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1 JOHDANTO 
 
 
Tämä pro gradu -tutkielma lähtee liikkeelle siitä oletuksesta, että opettajan on kyettävä 
ymmärtämään oppilaidensa toimintaa, jotta hän voisi järjestää opetuksen sellaiseksi, joka 
todella palvelee oppilaiden parasta. Tästä näkökulmasta koulu on viime kädessä olemassa 
oppilaitaan varten, ja opettaja on viime kädessä vastuussa siitä, että erilaiset oppilaat pää-
sevät käsiksi sellaisiin työskentelyn tapoihin, joiden myötä he voivat sekä oppia että kokea 
olevansa yksilöinä arvokkaita siinä yhteisössä, jossa oppiminen tapahtuu. Barron (2003) 
kysyy laajan, oppilaiden välisen yhteistyön onnistumisia ja epäonnistumisia tarkastelevan 
tutkimuksensa päätteeksi, miten auttaa opettajia tuon vastuun kantamisessa: 
 
[…] How can we help teachers learn to see and foster productive collaboration and 
diagnose and redirect unproductive activity in collaborative groups? […] We do 
know that it can be challenging even for expert teachers […] 
(Barron 2003, 354.) 
  
Erääksi keinoksi hän nostaa sellaisten opettamisen tapojen kehittämisen, jotka edistäisivät 
toisten huomioimista yhteisessä työskentelyssä (emts. 354).  
 
Suomalainen koulu on parhaillaan astumassa pedagogisten uudistusten aikakaudelle, kun 
uusia opetussuunnitelmia kirjoitetaan jokaisessa koulussa. Opetussuunnitelmien uudista-
minen ilmaisee virallisella tasolla sen, mitä moni opettaja, tutkija tai vanhempi on omassa 
mielessään tai julkisesti pohtinut: suomalainen koulu kaipaa kipeästi uudenlaista toiminta-
kulttuuria tai ainakin nykyisen kehittämistä (Hellström 2014). Uudessa toimintakulttuuris-
sa keskeisenä nähdään koulun kehittäminen oppivaksi yhteisöksi, jossa suhtautuminen esi-
merkiksi oppimisen luonteeseen sekä oppilaan ja opettajan rooleihin on entistä vuorovai-
kutteisempaa (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014). Yhteisön korostetaan 
kehittyvän dialogin avulla ja kannustavan jokaista yhteisön jäsentä osallistumiseen. Kou-
lussa tulisi pyrkiä osallisuuden kokemusten lisäämiseen ja oppilaiden tulisi saada ”koke-
muksia kuulluksi ja arvostetuksi tulemisesta yhteisön jäseninä” (emts. 28). Tällaiset ihan-
teet eivät ole uusia, mutta kehittävät edelleen niitä yhteisöjä ja kansalaisuutta koskevia aja-
tuksia, joille suomalainen koulu on jo vuosikymmeniä rakentunut (Gordon ym. 1999). Tai 
kuten Hellström (2014) asian ilmaisee: ”Perusteet eivät tuo koulun pedagogiikkaan revo-
luutiota, mutta evoluutiota kyllä.” 
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Vastuu tämän uudenlaisen toimintakulttuurin käytännön toteutuksesta kulkeutuu väkisin-
kin niille opettajille ja muille kasvatuksen ja opetuksen ammattilaisille, jotka opetussuunni-
telmia kirjoittavat ja arjessaan toteuttavat. Osa opettajista on jo pitkään pyrkinyt edistä-
mään oppilaiden osallisuutta esimerkiksi käyttämällä luokissaan yhteistoiminnallisen op-
pimisen menetelmiä, joissa oppilaat työskentelevät verrattain itseohjautuvasti yhteistyötä 
tehden (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004). Uusien opetussuunnitelmien mukainen 
opetus rakentuu kuitenkin entistä enemmän yhteiselle tiedon luomiselle ja vuorovaikuttei-
selle oppimiselle, mikä edellyttää opettajilta entistä tarkempaa ymmärrystä siitä, millaista 
vertais- tai pienryhmässä työskentely oppimisen ja yhteistyön kannalta on.  
 
Edellä käytetyn osallisuuden lisäksi näitä ajatuksia yhteisöön kuulumisesta ja yhteiseen 
toimintaan osallistumisesta on pyritty tutkimuksessa hahmottamaan toimijuuden käsitteen 
avulla. Toimijuutta on tarkasteltu monenlaisista näkökulmista sekä tutkimuksessa että ar-
kikielessä. Niitä näkökulmia, jotka ovat tämän tutkimuksen toimijuus-käsityksen taustalla, 
kuvailen tarkemmin omassa luvussaan. Lyhyesti sanottuna käsitän toimijuuden yksilön ky-
vyksi ottaa vastuuta toiminnastaan ja vuorovaikutuksestaan ympäristönsä kanssa (Arnold 
2012; Skinnari 2012). Se on valintojen tekemistä, jota sekä toimintaan osallistuminen että 
sen ulkopuolelle jättäytyminen vaativat (Arnold & Clarke 2013). Toimijuuden ytimessä on 
siis yksilön suhde yhteisöön ja ne toiminnan ja vaikuttamisen mahdollisuudet, joita hänellä 
yhteisön jäsenenä on. Oppilaiden toimijuuden edistäminen on kirjattu myös useisiin ope-
tussuunnitelmiin, ja sitä pidetään yleisesti tärkeänä, jotta lapsista ja nuorista kasvaisi itse-
näisesti yhteisöä ja yhteiskuntaa ylläpitäviä aikuisia (ks. esim. Gordon, Holland & Lahelma 
2000). 
 
Tässä tutkimuksessa pyrin selvittämään sitä, millaisena toimintaan osallistuminen ja toimi-
juus näyttäytyvät oppilaiden tekemässä yhteistyössä koulun arjessa. Etsin vastausta yksit-
täistapauksen avulla, tutkimalla luokkahuoneessa tapahtuvaa vuorovaikutusta ja siinä ta-
pahtuvaa vastuun ottamista ja jakamista diskursiivisesta näkökulmasta. Tutkimus perustuu 
diskursiiviseen tutkimusperinteeseen (ks. esim. Edwards & Potter 2001) pohjautuvalle pe-
rusolettamukselle, jonka mukaan oppilaiden ja opettajan yhdessä paikallisesti luomat ver-
siot todellisuudesta ja niiden analysoiminen voivat auttaa näkemään asioita, jotka opetus-
suunnitelmista ja muista virallisen koulun teksteistä (Gordon ym. 2000) siirtyvät koulun 
arkeen ja vaikuttavat oppilaiden suhtautumiseen koulutyöhönsä. 
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Kandidaatintutkielmani käsitteli koulun luomia mahdollisuuksia ja rajoitteita oppilaiden 
toiminnalle ja toimijuudelle yleisemmin. Tutkielma keskittyi ennen kaikkea kouluinstituu-
tion ja sitä edustavien opettajien sekä koululaisten väliseen suhteeseen, tarkastellen sitä po-
sitioinnin käsitteen avulla. Positioinnilla tarkoitetaan sitä prosessia, jossa vuorovaikutuksen 
osapuolet sijoittuvat toisiinsa nähden (van Langenhove & Harré 1999). Tutkin teoreettisen 
katsauksen avulla sitä, miten koulu instituutiona ja sen toiminnassa ilmenevät vallan ja 
vastuun jakamisen epätasapainot mahdollistavat ja rajoittavat koululaisen positiointia ja 
vastuun ottamista koulutyöstä erityisesti oppitunnilla. Havaitsin, että oppilaan vaikutus-
mahdollisuuksia omaan toimintaansa rajoittavat muun muassa aikuisten ja lasten väliset 
hierarkiat sekä koulun ajan- ja tilankäyttöä rajaavat rutiinit.  
 
Tässä tutkimuksessa selvitän positioinnin avulla sitä, millaista vertaisryhmässä työskentely 
on yksittäisten oppilaiden kannalta, ja millaisia mahdollisuuksia ja rajoituksia toimijuuden 
rakentumiselle osana oppijayhteisöä toimiminen voi luoda. Ryhmässä työskentely voi olla 
hauskaa ja antoisaa, mutta se on kaikkea muuta kuin helppoa ja yksinkertaista. Jokaisella 
meistä on omien koulu-, opiskelu- ja työuriemme aikana syntynyt mielipide siitä, kuinka 
mielekästä tai vastenmielistä on oppia ja tehdä töitä toisten ihmisten kanssa. Toisilla uuden 
ryhmätyön aloittaminen saa aikuisenakin kylmän hien kihoamaan otsalle, toiset taas saavat 
yhdessä työskentelystä ja ajatusten jakamisesta niin paljon energiaa ja hyvää mieltä, että 
haluaisivat jakaa kaiken työskentelyn toisten kanssa. Miksi yhdessä toisten kanssa opiskelu 
tai työskentely saavat aikaan niin monenlaisia reaktioita? Miksi toisille aiheutuu siitä pet-
tymyksiä ja syviä ulkopuolisuuden tunteita, kun samaan aikaan toisille se tuottaa vain hy-
viä kokemuksia? 
 
Tutkimuksen keskiössä on kahden oppilaan välinen yhteistyö, joka tapahtuu tutkivan op-
pimisen viitekehyksessä. Tutkiva oppiminen on pedagoginen malli, joka pyrkii jaettuun 
vastuuseen ryhmän jäsenten kesken sekä uuden tiedon luomiseen yhteisessä ongelmanrat-
kaisussa. Tutkimusten mukaan se tarjoaa mahdollisuuksia oppilaiden osallisuuden koke-
musten ja toimijuuden kehittymiselle. (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004.) Olen kiin-
nostunut siitä, millaisena osallistuminen yhteiseen työskentelyyn näyttäytyy oppilaille ja 
miten oppilaat ottavat vastuuta omasta ja yhteisestä toiminnasta eli rakentavat omaa ja tois-
tensa toimijuutta vuorovaikutuksessa (Arnold 2012; Arnold & Clarke 2013). 
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Oppilaiden välistä yhteistyötä lähestytään sosiokulttuurisesta näkökulmasta, joka korostaa 
yksilön ja hänen sosiaalisen ympäristönsä yhteistä merkitystä oppimisessa ja vuorovaiku-
tuksessa (John-Steiner & Mahn 1996). Analyyttisena työkaluna yhteistyön ja toimijuuden 
tarkastelussa käytetään sosiaalipsykologian alalla kehiteltyä positiointiteoriaa (van Lan-
genhove & Harré 1999; Arnold & Clarke 2013). Sen näkökulmasta ryhmän jäsenet muo-
dostavat kuvaa itsestään ja toisistaan sekä sijoittuvat vuorovaikutuksessa toisiinsa nähden 
jatkuvasti diskursiivisesti neuvotellen. Kuvailen tutkimuksen tehtävää ja tutkimuskysy-
myksiä tarkemmin omassa luvussaan. 
 
Monien muiden toimijuuden tutkijoiden tapaan ajattelen, että yksilö, joka osaa suhteuttaa 
omat halunsa ja tavoitteensa yhteisön tavoitteisiin, kykenee kokemaan itsensä merkityksel-
liseksi osaksi sitä yhteisöä, jonka osana toimii. Suhde itsen ja yhteisön välille muodostuu 
toiminnan eli vuorovaikutuksellisten sijaintien ottamisen, hyväksymisen ja haastamisen 
myötä. Se, millaisia merkityksiä oppilaat antavat koulutyölle, yhteisölle, itselleen ja toisil-
leen, on osittain kulttuurisesti muodostunutta ja osittain vuorovaikutuksessa jatkuvasti syn-
tyvää. Se, millaisin tavoin ja millaisessa vuorovaikutuksessa toimijuutta päästään koulussa 
tavoittelemaan, vaikuttaa siihen, millaiset asiat kullekin yksilölle muodostuvat tärkeiksi ja 
tavoittelemisen arvoisiksi. Työskentely toisten oppilaiden kanssa ja onnistunut osallistumi-
nen yhteisten tavoitteiden ja merkitysten luomiseen ovat keskeisessä osassa sitä prosessia, 
jossa opitaan toisista ihmisistä, elinympäristöstä, yhteiskunnasta ja esimerkiksi työstä. 
Opettajien ja muiden koulussa toimivien aikuisten tärkeänä tehtävänä on varmistaa jokai-
selle oppilaalle mahdollisuuksia toimijuuden kokemusten saamiseen ja sitä myötä vas-
tuunoton kehittymiseen. Tältä pohjalta lähden tarkastelemaan lasten keskinäistä vuorovai-
kutusta luokkahuoneessa ja sitä, miten toimijuus vastuun ottamisena ja jakamisena raken-
tuu diskursiivisesti. 
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2 DISKURSIIVINEN NÄKÖKULMA TODELLISUUTEEN 
 
 
Tässä tutkimuksessa inhimillinen todellisuus käsitetään vuorovaikutuksessa ja etenkin kie-
lenkäytön myötä tilanteisesti muodostuvana. Tässä luvussa kuvailen tarkemmin sitä, miten 
todellisuus muodostuu diskursiivisesti, kun ihmiset luovat toiminnassaan paikallisia, sekä 
henkilökohtaisia että yhteisiä versioita todellisuudesta. Tilanteisesti syntyvät todellisuuden 
versiot voivat vahvistua toistamisen myötä tai toisaalta olla kertaluonteisia, vuorovaikutuk-
sen muuttuessa unohtuvia. Esittelen myös tutkimuksen analyyttisena työkaluna toimivan 
positiointiteorian.  
 
 
2.1 Ihminen osana yhteisöjä 
 
Koulussa tapahtuvaa vuorovaikutusta on tutkittu hyvin monesta eri näkökulmasta. Esimer-
kiksi Skinnari (2012, 20–21) tutkiessaan toimijuuden syntymistä kielenoppimisen konteks-
tissa ymmärtää vuorovaikutuksen laajasti, sosiaalisena kanssakäymisenä, ei esimerkiksi 
pelkästään kielen avulla tapahtuvana kommunikointina. Myös tässä tutkimuksessa sitoudu-
taan tähän käsitykseen. 
 
Tieteenaloista esimerkiksi sosiologia, antropologia ja sosiaalipsykologia ovat jo pitkään 
keskittyneet sosiaalisten käytäntöjen ja toiminnan teoretisoimiseen ja ovat vaikuttaneet 
näin myös käsityksiimme oppimisesta ja toiminnasta (Lave & Wenger 1991, 50). Ihmisenä 
olemiselle on oleellista kuuluminen yhteisöihin, ja toimintaamme määrittää se, miten suh-
taudumme itseemme ja toisiimme osana sosiaalista ja fyysistä ympäristöämme. Jotta voi-
simme ymmärtää ihmisen toimintaa ja pyrkiä luomaan sille tarkoituksenmukaisemmat 
puitteet esimerkiksi oppimisen tai toimijuuden kannalta, meidän on lähestyttävä toiminnan 
yksilöllistä ja yhteisöllistä tasoa samaan aikaan ja pyrittävä välttämään keinotekoisten rajo-
jen vetämistä niiden välille (Lave & Wenger 1991; Arnold 2012). 
 
Kuvatunlainen lähestymistapa inhimilliseen todellisuuteen ja vuorovaikutukseen on kehit-
tynyt edelleen varsinkin sosiokulttuurisen perinteen myötä, jonka piirissä tehty tutkimus on 
kiinnostunut siitä, miten ihminen on sosiaalisena olentona olemassa suhteessa ympäris-
töönsä ja yhteisöihin. Vygotskyn (1978) ajatuksista aikanaan lähtenyt ja myöhemmin 
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eteenpäin kehitelty käsitys mielen ja toiminnan, yksilöllisen ja sosiaalisen keskinäisestä 
riippuvuudesta on haastanut kognitiivisen psykologian pyrkimyksen selittää ihmisen toi-
mintaa yksilön mielessä tapahtuvien kognitiivisten prosessien ja mentaalisten representaa-
tioiden avulla (John-Steiner & Mahn 1996). Kumpulainen ja Lipponen (2013) kuvaavat so-
siokulttuurisen ajattelutavan keskittyvän yksittäisten ihmisten mielenliikkeiden sijaan nii-
hin osallistumisen ja vuorovaikutuksen prosesseihin, joita ihmiset synnyttävät ja muokkaa-
vat ollessaan kanssakäymisessä toisten kanssa. Ihmisen toimijuuden ja myös oppimisen 
ajatellaan syntyvän vuorovaikutuksessa ja olevan tilanteisesti eläviä konstruktioita. (Kum-
pulainen & Lipponen 2013, 195.) 
 
Vygotsky kehitti ja systematisoi kollegoineen sosiokulttuurisen lähestymistavan oppimi-
seen alun perin 1920–30-luvuilla. Sen jälkeen esimerkiksi sosiokulttuuriseen näkökulmaan 
sitoutuneiden Laven ja Wengerin (1991) sekä Harrén ja van Langenhoven (1999) ajatusten 
myötä kuvamme oppimisesta, osallistumisesta ja kielenkäytöstä myös koulun kontekstissa 
on kehittynyt vauhdilla viimeisten kolmenkymmenen vuoden aikana. Sosiokulttuurinen 
tutkimus on lähestynyt oppimista sosiaalisena tapahtumana, jota ei voi tutkia vain yksilön 
aivoissa tapahtuvana kognitiivisena prosessina (Lave & Wenger 1991; John-Steiner & 
Mahn 1996). Ihminen oppii yhteisönsä tavat toimimalla yhteisössä, samalla tuoden yhtei-
söön jotakin itsestään. Nämä prosessit tapahtuvat useissa formaaleissa ja informaaleissa ti-
lanteissa, kuten koulussa, kotona ja harrastuksissa. Sosiokulttuurisessa ajattelussa henkilön 
sisäisten ja ulkoisten sosiaalisten ilmiöiden ajatellaan olevan osa samaa todellisuutta. Yksi-
lön ja yhteisön merkitys tiedon ja toiminnan rakentumiselle on yhtä tärkeää. (Lave & 
Wenger 1991; John-Steiner & Mahn 1996.) 
 
Lave ja Wenger (1991) korostavat, että oppimista ei voi sijoittaa vain esimerkiksi luokka-
huoneeseen. Jos näin tehdään, kadotetaan perimmäinen ajatus oppimisen luonteesta. (Lave 
& Wenger 1991, 54.) Oppimisessa ja osallistumisessa ajatellaan sen sijaan olevan mukana 
kaikki yksilön siihen asti oppima ja omaksuma. Tämä lähtökohta on keskeinen Harrén ja 
van Langenhoven (1999) kehittämässä positiointiteoriassa ja sen näkemyksissä ihmisten 
yhteiselämään vaikuttavista odotuksista. Tämän tutkimuksen yhteydessä edellä kuvattu nä-
kökulma voi olennaisesti auttaa ymmärtämään, miten oppilaat oppivat toimimaan osana 
erilaisia yhteisöjä koulussa, miten he rakentavat ja ilmaisevat toimijuutta sekä luovat tilan-
teisesti niitä sosiaalisia käytäntöjä, joiden mukaan toisten kanssa toimitaan. Omassa luvus-
saan esiteltävän diskursiivisen psykologian parissa näitä ajatuksia on edelleen kehitelty, ja 
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se tarjoaa tutkijalle tavan jäsentää sosiaalisessa kanssakäymisessä muodostuvaa todelli-
suutta. 
 
 
2.2 Yhteistyö ja tutkiva oppiminen 
 
Edellä todettiin, että sosiokulttuurisesta näkökulmasta oppiminen on osallistumista yhtei-
sön käytäntöihin (John-Steiner & Mahn 1996). Keskeisessä osassa koulussa tapahtuvaa 
oppimista on tällöin oppilaiden välinen yhteistyö ja se, millaisessa toimintaympäristössä ja 
millaisten käytäntöjen avulla yhteistyötä tehdään esimerkiksi vertaisryhmässä (ks. Kova-
lainen & Kumpulainen 2005, 214). 
 
Useat tutkijat (Kumpulainen & Mutanen 1999; Barron 2003; Arvaja 2005) ovat kiinnittä-
neen huomiota yhdessä työskentelyn kaksinaiseen luonteeseen. He erottavat analyyttisesti 
toisistaan ensinnäkin työskentelyn kognitiivisen ulottuvuuden, joka liittyy ennen kaikkea 
opiskeltavan tiedon käsittelyyn ja uuden tiedon diskursiiviseen rakentamiseen yhteisessä 
toiminnassa. Toiseksi he erottavat työskentelyn sosiaalisen ulottuvuuden. Tämä pitää sisäl-
lään sen, miten vuorovaikutuksen osallistujat suhtautuvat toisiinsa sekä ne osallistumisen 
ja vuorovaikutuksen tavat, joiden myötä sosiaaliset suhteet oppilaiden välillä kehittyvät. 
(Kumpulainen & Mutanen 1999, 450–451; Barron 2003; Arvaja 2005, 21–22) 
 
Barron (2003) on tutkinut oppilaiden välistä yhteistyötä ongelmanratkaisun parissa. Hänen 
mukaansa se, miten yhteisöllistä tai toisaalta individualistista vertaisryhmän jäsenten työs-
kentely on, vaikuttaa vahvasti siihen, miten hyvin ryhmä onnistuu rakentamaan yhteisiä ja 
toimivia ratkaisuja ongelmiin. Ne tavat, joilla oppilaat reagoivat toistensa ehdotuksiin 
työskentelyn aikana vaikuttavat oppilaiden kykyyn ratkaista vastaavia ongelmia itsenäisesti 
(Barron 2003, 347–349). Näin ollen yhteistyön sosiaalinen ulottuvuus vaikuttaa myös kog-
nitiiviseen ulottuvuuteen ja oppimiseen. Kumpulainen ja Mutanen (1999) kuvaavat, kuinka 
puhe ja diskurssit ovat vain yksi yhteistyön mahdollistava ”työkalu”. Sosiaalinen ulottu-
vuus ja toimivan yhteistyön ainekset syntyvät yhtälailla jaetuista nonverbaalisista käytän-
nöistä, kuten yhteisten työskentelytapojen tai vaikkapa yhteisen tietokoneen käyttämisestä 
tehtävän tekemiseen. (Kumpulainen & Mutanen 1999, 452–453.)  
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Tutkiva oppiminen on yksi niistä pedagogisista malleista, joiden avulla oppilaiden mahdol-
lisuuksia yhteisen tiedon luomiseen sekä sosiaalisen ja kognitiivisen ulottuvuuden yhdis-
tämiseen on tavoiteltu. Se on yhteistoiminnallisen oppimisen muoto, jossa pyritään jäljitte-
lemään tieteellisen tutkimuksen tapoja rakentaa tietoa vuorovaikutuksessa, jakaa vastuuta 
ja tehdä yhteistyötä ryhmän jäsenten kesken. Tutkivan oppimisen yhteydessä tavoitteena 
on jaetun asiantuntijuuden muodostuminen, kun oppilaat jakavat tietoaan ja antavat palau-
tetta toistensa ideoista, päätyen lopulta yhteiseen lopputulokseen. (Hakkarainen, Lonka & 
Lipponen 2004.)  
 
Tämän tutkimuksen yhteydessä tutkiva oppiminen tarjoaa sen kontekstin, jossa fokusoppi-
laiden työskentely tapahtuu. Käytännön järjestelyjä ja tutkivan oppimisen tavoitteita fo-
kusoppilaiden kohdalla kuvaillaan tarkemmin luvussa Tutkimuksen toteutus. Tutkivan op-
pimisen projekti, jonka parissa oppilaat tekevät yhteistyötä, ei kuitenkaan itsessään ole tut-
kimuksen analyysin kohde. Sen sijaan aineisto tarjoaa mielenkiintoisen ikkunan, josta tar-
kastella yhteistyön ominaisuuksia vertaisryhmän keskinäisessä, verrattain itseohjautuvassa 
työskentelyssä, jonka tavoitteet muodostuvat osittain tutkivan oppimisen ihanteiden myötä. 
 
 
2.3 Diskurssit ja diskursiiviset käytännöt 
 
Diskurssilla tarkoitetaan puhetta – mutta myös eleitä, kuvia, tekstejä ja tekoja – jotka yh-
dessä muodostavat ne puhetavat ja sosiaaliset käytännöt, joissa ihmisten välinen vuorovai-
kutus tapahtuu (ks. esim. Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006). Kuten Jokinen, Juhila 
ja Suoninen (1993) asian ilmaisevat, diskurssi on merkitysjärjestelmä, joka rakentuu sosi-
aalisessa toiminnassa. Sosiaalistumme diskursseihin niissä osittain ristiriitaisissa ympäris-
töissä, joissa kasvamme ja elämme. Näin ollen opimme tulkitsemaan vuorovaikutustilan-
teita esimerkiksi erilaisista kulttuurisista konventioista ja normeista käsin. Tämä tulkinta 
on usein tiedostamatonta, toisinaan taas hyvinkin tiedostettua. (Jokinen, Juhila & Suoninen 
1993.) Keskeistä diskursseissa on kielenkäyttö ja ajatus siitä, että kielenkäytöllä on aina jo-
takin seurauksia, ja nämä seuraukset riippuvat siitä, miten asioita kielen avulla esitetään ja 
miten ne ymmärretään (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006). Diskurssit ovat dynaa-
misia ja kollektiivisesti muodostuvia prosesseja, joiden myötä ihmiset luovat, oppivat ja 
muuttavat sosiaaliselle toiminnalle annettavia merkityksiä (Tirado & Gálvez 2007). Ne 
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ovat siis ikään kuin kehyksiä, joiden läpi tarkastelemme sosiaalista todellisuutta. Toiset 
merkitysjärjestelmät ovat meille tutumpia kuin toiset, ja vaihdamme kehyksiä tilanteen 
mukaan. Koulussa sekä oppilaat että opettajat sosiaalistuvat vallitseviin diskursseihin mut-
ta voivat tietoisesti pyrkiä niitä myös vastustamaan ja muokkaamaan (Davies 1990, Ayton 
2008).  
 
Luokkahuoneessa opettaja on yleensä se, joka viime kädessä vastaa toiminnan sääntöjen ja 
kehysten määrittelemisestä (Davies 1990; Antikainen, Rinne & Koski 2006). Hänellä on 
siis myös paljon valtaa määritellä ne diskursiiviset käytännöt, joilla oppilaat voivat osallis-
tua toimintaan ja ottaa erilaisia positioita suhteessa toisiin ihmisiin ja esimerkiksi tehtävän 
suorittamiseen. Diskursiiviset käytännöt ovat tilanteita ja toimintaa, joissa diskurssit muut-
tuvat toiminnassa todellisuudeksi. Niillä tarkoitetaan sellaisia tekemisen ja puhumisen ta-
poja, jotka ovat tietyssä yhteisössä ja tilanteessa mahdollisia. Diskursiivinen käytäntö voi 
olla jokin kulttuurisesti määrittynyt ja institutionalisoitunut kielenkäytön tapa, esimerkiksi 
tietynlaisen tekstin kuten mielipidekirjoituksen kirjoittaminen (Harré & van Langenhove 
1999b). Koulun kontekstissa esimerkkejä diskursiivisista käytännöistä ovat vaikkapa ne ta-
vat, joilla opettajan ja oppilaan välinen keskustelu tapahtuu. Keskustelun osapuolet tietävät 
ilman erillistä ohjeistusta, miten tuon keskustelun ”kuuluisi” kulkea. Davies (1990) puhuu 
diskursiivisten käytäntöjen merkityksestä etsiessään sellaisia opettamisen tapoja, jotka 
kohtelisivat oppilaita toimijoina eivätkä manipuloitavina objekteina. Hän havaitsi, että 
koulun diskurssit ja diskursiiviset käytännöt antavat oppilaille mahdollisuuksia toimijuu-
teen vain tietyissä tilanteissa – silloin, kun se aikuisten näkökulmasta on suotavaa ja heidän 
mielestään palvelee oppilaiden parasta (Davies 1990, 357–358). Diskursiiviset käytännöt 
voivat kertoa paljon sosiaalisten suhteiden ja vuorovaikutuksen normeista ja säännöistä 
(Tirado & Gálvez 2007). 
 
Diskurssit ja niiden ilmeneminen keskusteluissa sekä niiden riippuvuus ympäröivistä insti-
tuutioista ovat olleet tutkijoiden mielenkiinnon kohteena jo kauan. Erityisesti keskustelun-
analyysin ja diskurssianalyysin parissa vuorovaikutuksen järjestelmiä on pyritty analysoi-
maan systemaattisesti (Suoninen 1999b, 101–103). Diskurssianalyysi on laaja tutkimuksel-
linen traditio, jonka parissa on kehitetty ja käytetty monenlaista metodologiaa. Tämä tut-
kimus tarkastelee toimijuutta ja vuorovaikutusta ennen kaikkea diskursiivisen psykologian 
ja positiointianalyysin avulla, joista molempia voi pitää diskurssianalyyttisen tradition il-
mentyminä (Edwards 2005, 257; Tirado & Gálvez 2007). Sosiokulttuurisen tutkimusperin-
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teen mukaisesti diskurssianalyysissa suhtaudutaan todellisuuteen sosiaalisesti luotuna. 
Suonisen (1999a, 19) mukaan diskurssianalyysi on ”kielenkäytön ja muun merkitysvälittei-
sen toiminnan tutkimusta, jossa analysoidaan yksityiskohtaisesti sitä, miten sosiaalista to-
dellisuutta tuotetaan erilaisissa sosiaalisissa käytännöissä”. Toisin sanoen diskurssianalyyt-
tisen tutkimuksen parissa ollaan siis kiinnostuneita siitä, miten sosiaalista todellisuutta pi-
detään yllä tai muutetaan erilaisten merkityksenantojen tai käytäntöjen avulla. Ihmisen 
toiminnalle ei pyritä ulkoapäin nimeämään eksakteja syitä, vaan mielenkiinto kohdistuu 
siihen, miten toimijat itse kielenkäytöllään nimeävät ja rakentavat toimintaa kulloisessakin 
vuorovaikutuksen kontekstissa. (Suoninen 1999a, 18; Suoninen 1999b, 105–106.) Diskurs-
sianalyysissa tutkimusaineistona on yleensä todellisen elämän puhuttu kieli ja vuorovaiku-
tus tai kirjoitetut tekstit kuten sanomalehtikirjoitukset. Diskurssianalyysissa hyödynnetään 
monia metodisia lähestymistapoja, ja siinä pyritään löytämään vuorovaikutuksesta sään-
nönmukaisuuksia, jotka ovat yhteydessä laajempiin yhteiskunnallisiin tai yhteisöllisiin ra-
kenteisiin (Edwards 2005, 257). Tämän tutkimuksen käyttämää metodologiaa esittelen tar-
kemmin positiointi-käsitteen yhteydessä sekä luvussa Tutkimuksen toteutus. 
 
 
2.4 Diskursiivinen psykologia 
 
Diskursiivisessa psykologiassa psykologisia ilmiöitä tarkastellaan diskurssianalyysin peri-
aatteiden pohjalta (Edwards & Potter 2001). Monet diskursiivisen psykologian ja myö-
hemmin esiteltävän positiointiteorian ajatuksista ja analyyttisista lähestymistavoista ovat 
osittain yhteneviä muiden sosiokulttuurisen lähestymistavan piirissä olevien tutkimusperin-
teiden kanssa. Psykologian piirissä diskursiivinen psykologia on tarjonnut uudenlaisen ta-
van lähestyä mielen ja ympäristön välistä yhteyttä. Sen kannattajat argumentoivat, ettei 
kognitiivinen psykologia ja sen pohjautuminen tutkijan tekemiin tulkintoihin mielen sisäi-
sistä tosielämän representaatioista ja kognitioista riitä (Korobov 2010; Edwards 2005). 
Diskursiivisessa psykologiassa korostetaan mielen ja vuorovaikutuksen erottamatonta yh-
teyttä ja sitä, että niitä on tutkittava yhdessä. 
 
Diskursiivinen psykologia tutkii psykologisia ilmiöitä tarkastelemalla diskursseja. Ihmisen 
elämä yhteisöissä tapahtuu suoraan tai välillisesti diskursseissa, jotka representoituvat esi-
merkiksi puheen tai kirjoitetun tekstin kautta. Diskurssit ovat siksi keskeisessä roolissa tut-
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kittaessa yksilöiden toimintaa missä tahansa yhteisöissä. Toiminta tapahtuu diskursiivisten 
käytäntöjen sanelemissa puitteissa, oli kyseessä sitten sanallinen tai sanaton vuorovaikutus. 
(Davies 1990; Edwards & Potter 2001, 1-2.) Edwards ja Potter (2001, 2-6) kuvaavat dis-
kursiivisen psykologian suhdetta diskursseihin kolmella pääteesillä: 
 
1. Diskurssi on aikaan ja paikkaan sidottua: Se koostuu peräkkäisistä puheenvuorois-
ta, jotka eivät määrää toisiaan deterministisesti, mutta tapahtuvat suhteessa edelli-
siin ja odotettuihin puheenvuoroihin. Lisäksi puhe on retorista, ottaen kantaa toisiin 
puheenvuoroihin vastustamalla, kannattamalla tai ottamalla neutraalin kannan. 
2. Diskurssi on toimintaa (engl. action-oriented): Se on itsessään tekoja, kuten vastus-
tamista, kannattamista, syytöksiä tai muuta oman vuorovaikutuksellisen sijainnin 
ilmaisemista. Diskursiivisilla teoilla rakennetaan konkreettisesti todellisuutta ja 
vuorovaikutusta – ne eivät siis ole irrallisia ilmauksia yksilön mielensisäisistä in-
tentioista tai muista kognitioista. Diskursiivinen psykologia ottaa tutkimuskohteek-
seen nämä puhumisen ja todellisuuden tekemisen tavat. 
3. Diskurssi on konstruoitua ja konstruoivaa: Yhtäältä se rakentuu vuorovaikutukses-
sa, yhdistellen retorisia keinoja, vertauskuvia, sanoja ja muita puheen osatekijöitä, 
antaen näin asioille merkityksiä. Toisaalta diskurssi luo paikallisia ja henkilökoh-
taisia versioita maailmasta eli konstruoi todellisuutta tilannekohtaisesti. Diskursii-
vinen psykologia tutkii sitä, ”mitä ihmiset tekevät ja miten he sitä tehdessään tuot-
tavat paikallisia versioita ulkoisesta todellisuudesta ja psykologisista mielentiloista” 
(Edwards & Potter 2001, 6). 
 
Edellä esitellyt teesit eivät sinänsä ole ennen kuulemattomia tai poikkeuksellisia, vaan niis-
sä on kehitelty edelleen positiointiteorian alkuperäisiä näkökulmia vuorovaikutukseen. 
Edwardsin ja Potterin (2001, ks. myös Edwards 2005) lisäksi teoretisointia ovat kehittäneet 
eteenpäin esimerkiksi Korobov (2010) sekä Arnold ja Clarke (2013, ks. myös Arnold 
2012).  Kuten Edwards (2005, 270–271) toteaa, diskursiivinen psykologia on kuitenkin 
verrattain uusi ja yhä kehittyvä paradigma, jonka on mahdollista edetä moneen suuntaan. 
Metodologialtaan se on kehittynyt pitkälti keskustelunanalyysin ja diskurssianalyysin poh-
jalta, ja sen tutkimusaineisto koostuu ennen kaikkea luonnollisista lähteistä kuten ihmisten 
välisistä keskusteluista (Edwards 2005, 270). 
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Diskursiivisessa psykologiassa ollaan kiinnostuneita siitä, miten ihmisten toiminta heille it-
selleen näyttäytyy ja millaisilla tavoilla se on riippuvaista ympäröivistä institutionaalisista 
puitteista (Edwards & Potter 2001, 21–22). Tutkimuksessa pyritään kohti tutkittavan hen-
kilön näkökulmaa, pitäen analyysin keskiössä ennen kaikkea toiminnan, puhumisen sekä 
merkitysten tekemisen tavat. Seuraavaksi esittelen diskursiivisen psykologian parissa kehi-
teltyä positiointiteoriaa, joka pyrkii jäsentämään analyyttisesti vuorovaikutustilanteita, ku-
ten keskusteluja, erityisesti niiden kulttuuristen ja moraalisten odotusten näkökulmasta, 
joiden perusteella ihmiset puhuvat, toimivat ja rakentavat paikallisia versioita todellisuu-
desta. 
 
 
2.5 Positiointi sosiaalisen todellisuuden kuvaajana 
 
Positiointiteoria on alun perin kehittynyt tarpeesta ymmärtää paremmin sitä, miten yksilön 
kuva itsestään kehittyy diskursiivisesti vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa ja miten 
ihmiset asettuvat suhteessa toisiinsa diskursiivisten käytäntöjen avulla (Linehan & McCar-
thy 2000, 435–436; Harré & van Langenhove 1999, 5). Sen parissa ei etsitä vuorovaiku-
tuksen kulusta syy-seuraus -suhteita vaan niitä merkityksiä, joita osapuolet toiminnalleen 
antavat. Teorian avulla yritetään ymmärtää, miten nämä merkityksenannot ja niiden tulkit-
seminen ylläpitävät tai muuttavat sosiaalista todellisuutta (Harré ym. 2009, 7). 
 
Positiointiteoria pyrkii kuvaamaan sitä, millaisin tavoin yksilöt moraalisista ja kulttuurisis-
ta lähtökohdista yhdessä toisten kanssa synnyttävät ja muokkaavat niitä odotuksia ja mer-
kityksiä, jotka vaikuttavat kaikkeen ihmisten väliseen toimintaan (Linehan & McCarthy 
2000; van Langenhove & Harré 1999). Sen alkuperäiset perusajatukset ovat lähtöisin en-
nen kaikkea sosiokulttuurisesta perinteestä ja diskurssianalyysista, kuten edellä on kuvattu. 
Yksilön toiminnalle asetettuja odotuksia on muissa tutkimusperinteissä tarkasteltu myös 
roolin käsitteen avulla (Pietikäinen 2012). Yhteneväisyyksistä huolimatta positiointiteoria 
poikkeaa merkittävästi rooliteoreettisesta ajattelusta. Roolit, kuten vaikkapa ammatti, ovat 
staattisia kulttuurisia kategorioita, jotka määrittelevät ihmisen sosiaalisen funktion esimer-
kiksi hänen työnsä perusteella, mutta käytännössä sivuuttavat heidän toimijuutensa (Arnold 
& Clarke 2013, 12; van Langenhove & Harré 1999, 14; Davies 1990, 360). Positiointiteo-
riassa nähdään Tiradon ja Gálvezin (2007) mukaan yksilöt aktiivisina toimijoina ja vuoro-
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vaikutuksen rakentajina, ottaen samalla huomioon vuorovaikutustilanteiden, kuten keskus-
teluiden taustalla vaikuttavat odotukset ja eri tilanteiden välillä vallitsevan jatkuvuuden.  
 
Positioinnin avulla pyritään selittämään diskurssien ja psykologisten ilmiöiden yhteyttä 
toisiinsa (Yamakawa, Forman & Ansell 2009, 2) ja analysoimaan mikro- ja makrotason 
ilmiöitä kokonaisuutena (Tirado & Galvéz 2007). Siinä tarkastellaan vuorovaikutusta dis-
kursiivisten käytäntöjen kautta ja toimintaa sen paikallisessa kontekstissa:  
 
The analysis of discursive practices constitutes a diagnosis of the present, of the 
guidelines and rules of our social relationships. This is precisely the goal of posi-
tioning theory. (Tirado & Galvéz 2007, kappale 36) 
 
Positiointiteoriassa ihmiselämän hahmotetaan koostuvan erilaisista episodeista. Episodit 
muodostavat samalla sekä yksilön henkilökohtaisen elämäkerran että sen sosiaalisen ympä-
ristön, jossa ihminen elää ja toimii (Harré & van Langenhove 1999, 4). Episodeissa tietyt 
diskursiiviset ja toiminnalliset käytännöt ovat ihmisten ulottuvilla tai ulottumattomissa se-
kä heidän henkilökohtaisista ominaisuuksistaan johtuen että kussakin tilanteessa heille 
osoitettujen oikeuksien ja velvollisuuksien myötä (Harré ym. 2009, 6). Episodeilla voidaan 
tarkoittaa lyhyempiä tai pidempiä ajanjaksoja tutkimuksen kohteesta ja kontekstista riippu-
en. Tässä tutkimuksessa episodina käsitetään oppitunnilla tapahtuva yksittäinen keskustelu 
tai sen osa. 
 
Positiointiteoreettinen ajattelu on syntynyt sosiaalipsykologian alalla 1980- ja 1990-
lukujen aikana ja sen pääteksteinä voidaan pitää Rom Harrén, Luk van Langenhoven ja 
Bronwyn Daviesin kirjoituksia, joista koottiin kokoelma yksiin kansiin 1990-luvun lopulla. 
Artikkelikokoelmassa (Harré & van Langenhove 1999c) hahmoteltiin sekä positioinnin 
teoreettista että metodologista näkökulmaa vuorovaikutuksen tutkimukseen. Harrén ja van 
Langenhoven näkökulma osallistumisesta, vuorovaikutuksesta ja siinä oppimisesta kuvaa 
yksilön osallistumista sosiaalisessa maailmassa ja sitä, miten yksilö ja yhteisö, minä ja toi-
set, vaikuttavat vahvasti toinen toisiinsa (Linehan & McCarthy 2000, 435). Linehan ja 
McCarthy (emts. 445) argumentoivat sen puolesta, että positiointi tarjoaa toimivat käsit-
teelliset työkalut osallistumisen monimuotoisuuden ja erityisesti sen vastustamisen ana-
lysointiin. Positioinnin avulla onkin pyritty ymmärtämään monenlaisia ja monen mittakaa-
van ilmiöitä, henkilöiden välisistä suhteista lähtien tieteellisen diskurssin tutkimukseen ja 
aina kansallisvaltioiden välisiin suhteisiin saakka (Harré ym. 2009). 
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Teoriaa ja sen sovelluksia on hyödynnetty myös koulun tutkimuksessa sekä teoreettisena 
näkökulmana että metodologisessa otteessa (esim. Davies & Hunt 1994; Linehan & Mc-
Carthy 2000; Ayton 2008; Yamakawa ym. 2009; Kotsopoulos 2013). Positiointi tarjoaa 
tutkijalle toimivan analyyttisen kehyksen, jonka läpi tarkastella luokkahuoneen diskurssia 
ja vuorovaikutuksen dynamiikkaa (Yamakawa ym. 2009, 2). Teorian avulla voidaan tutkia 
niitä vuorovaikutuksen tapoja, joilla yksilöt rakentavat suhdetta itsen ja toisten välillä sekä 
niitä odotuksia, joita he vuorovaikutukselle asettavat. Seuraavissa alaluvuissa kuvailen po-
sitiointiteoreettisen ajattelun tärkeimpiä piirteitä ja luon samalla kuvaa siitä, millaisten ke-
hysten läpi tämä tutkimus koulussa tapahtuvaa työskentelyä ja vuorovaikutusta katsoo. 
 
 
2.5.1 Vuorovaikutuksen moraalinen konteksti 
 
Keskustelut ja muut sosiaalisen kanssakäymisen tilanteet ovat positiointiteoreetikoiden 
silmissä ihmiselämän tapahtumapaikkoja. Keskusteluihin vaikuttavat ensinnäkin odotukset 
ja oletukset – se mitä on aiemmin ilmaistu sanoin tai teoin – mutta myös ne intentionaaliset 
teot ja puheet, joilla tilannetta kuljetetaan eteenpäin (Harré & van Langenhove 1999, 6). 
Keskusteluiden nähdään siis olevan hetkiä, joissa nämä odotukset ja intentiot saavat ulkoa 
päin havaittavan muodon puheena ja tekoina. Keskusteluissa näkyvät ne moraaliset ja kult-
tuuriset normit, jotka määrittävät oikeudet ja velvollisuudet, joita ihmiset itse, toiset yksilöt 
tai instituutiot heille asettavat (Harré & van Langenhove 1999).  
 
Positiointi ilmiönä kuvaa sitä, mitä ihmiset voivat ja saavat kussakin tilanteessa sanoa tai 
tehdä. Vaihtoehdot teoille ja puheelle syntyvät henkilön ymmärtäessä ja sisäistäessä yhtei-
sön käytännöt. Toimijuus ilmenee ja kehittyy niissä positioinneissa, joissa hän asettaa 
omalle ja toisten toiminnalle odotuksia. Ne voivat olla joko ristiriidassa tai samansuuntai-
sia toisten osallistujien odotusten kanssa. Toimijuutta voi näin ollen olla yhtä lailla moraa-
listen normien rikkominen tai niiden noudattaminen. Se, millaiseksi ihminen ymmärtää it-
seen ja toisiin kohdistuvat odotukset, ei kuitenkaan määrää tapahtumien kulkua – vuoro-
vaikutus ja todellisuuden versiot syntyvät toiminnassa ja tilanteisesti (Davies & Harré 
1990; Linehan & McCarthy, 442). 
 
 15 
Positiointiteoreettinen ajattelu korostaa ihmisyksilön ainutlaatuisuutta ja sitä, miten ihmi-
nen itse hahmottaa ainutlaatuisuutensa suhteessa sekä fyysiseen että sosiaaliseen ympäris-
töönsä. Yksilön ainutlaatuisuutta voidaan jäsentää analyyttisesti hänen sijaintinsa avulla. 
Ihmisellä on sijaintinsa sekä fyysisessä tilassa että mentaalisesti suhteessa toisiin ihmisiin. 
Ajatus vuorovaikutuksellisesta sijainnista eli positiosta antaa tutkijalle mahdollisuuden jä-
sentää niitä tapoja, joilla ihmiset rakentavat merkityksiä omista lähtökohdistaan ja vaikut-
timistaan käsin. (Harré & van Langenhove 1999b, 61–62.) Ihmiset muodostavat kuvaa it-
sestään peilaten itseään toisiin ihmisiin ja niihin instituutioihin, joissa toimivat. 
 
Van Langenhoven ja Harrén (1999) mukaan ihmisen toiminnan taustalla vaikuttavat mo-
nenlaiset intentiot, vaikka toimija ei sitä itse tiedostaisikaan. Intentiot voivat kuitenkin olla 
ristiriitaisia ja epäjohdonmukaisia, eikä toiminnan taustalla vaikuttavia syitä ole välttämättä 
mahdollista tai edes tarpeellista pyrkiä kuvaamaan. Ajatukset ja aikomukset realisoituvat 
vasta sitten, kun ihminen ilmaisee niitä jollain konkreettisella tavalla, esimerkiksi toimi-
malla aikomustensa mukaisesti. Teoillaan ihmiset vaikuttavat vuorovaikutukselliseen si-
jaintiinsa, ilmentävät valintojaan ja tekevät samalla toimintaansa ymmärrettäväksi muille 
toimintaan osallistuville. Sijainti voi muuttua tilanteen, kuten keskustelun, aikana ihmisen 
oman toiminnan johdosta, mutta myös toisten ihmisten vaikutuksesta. (Van Langenhove & 
Harré 1999, 16–17.) 
 
Positiointiteoria jäsentää vuorovaikutustilanteita kolmen keskeisen tekijän avulla, joiden 
yhteisvaikutuksessa syntyy se jatkuvasti elävä sosiaalinen todellisuus, jossa samaan tilan-
teeseen osallistuvat ihmiset toimivat (ks. Kuva 1, s. 16). Nämä vuorovaikutuksen osatekijät 
ovat: sosiaaliset teot (engl. social act / social force of), positiot (engl. position) sekä vuoro-
vaikutukseen kohdistuvat odotukset eli tarinamallit (engl. storyline). Niiden keskinäinen 
suhde muodostaa positioinnin käsitteellisen perustan, jonka esittelen seuraavaksi ns. posi-
tiointikolmion avulla. Teorian ydintermeillä ei ole selkeitä vakiintuneita suomenkielisiä 
vastineita. Käytän tässä tutkimuksessa Saarilammin (2007) väitöskirjatutkimuksessaan 
käyttämää terminologiaa. 
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2.5.2 Sosiaalinen teko, positiot ja tarinamallit 
 
Ihmiset positioivat itseään ja toisiaan yhteisessä sosiaalisessa toiminnassa tekojensa, kuten 
käytännön toiminnan tai puheen, myötä. Eri teot ymmärretään eri tilanteissa eri tavoin. Se, 
millaisen sosiaalisen merkityksen teko saa, eli miten se paikallisessa kontekstissaan tulee 
ymmärretyksi, muodostaa sosiaalisen teon. Vuorovaikutustilanteessa muun muassa ilmeet, 
eleet, sanat ja intonaatiot voivat välittää merkityksiä, mutta merkitysten syntyyn vaikutta-
vat myös muut tilannekohtaiset tekijät. Teko ei myöskään aina ole vuorovaikutuksen osa-
puolten itsensä kannalta merkityksellistä tai kiinnostavaa, eli sillä ei välttämättä ole sosiaa-
liseen todellisuuteen vaikuttavaa sosiaalista voimaa. (Van Langenhove & Harré 1999, 17; 
Arnold 2012, 42.) 
 
 
Kuva 1. Positiointikolmio (Harré & van Langenhove 1999, 18; Arnold 2012, 9) 
 
 
Positio on se diskursiivinen sijainti, josta käsin osallistujat toimivat ja ilmaisevat itseään. 
Sitä voidaan pitää kokoelmana oikeuksia ja velvollisuuksia, jotka rajaavat yksilön toimin-
nan mahdollisuuksia. (Harré & van Langenhove 1999; Arnold & Clarke 2013, 12.) Näihin 
oikeuksiin ja velvollisuuksiin vaikuttavat jo olemassa olevat kulttuuriset ja historialliset 
puitteet, mutta myös paikalliset tilanteisesti syntyvät vaatimukset. Aytonin (2008) mukaan 
henkilön positio määrittyy toisaalta instituutioiden ja sosiaalisen ympäristön – kuten esi-
merkiksi koulun ja kouluyhteisön – odotuksien myötä, toisaalta henkilökohtaisten syiden 
perusteella. Saatamme perustella henkilön, kuten oppilaan tai opettajan, toimintaa hänen 
roolistaan käsin. Toiminnan taustalla saattavat kuitenkin olla vahvasti henkilökohtaiset ai-
positio 
odotukset (tarinamallit, diskurssit) 
sosiaalinen teko 
Sosiaaliset merkitykset 
muodostuvat kolmion kär-
kien muodostamassa psy-
kologisessa ja sosiaalisessa 
tilassa. 
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komukset ja perusteet. (Ayton 2008, 28.) Nämä vuorovaikutusta suuntaavat historialliset ja 
paikalliset odotukset muodostavat positiointikolmion yhden kärjen. 
 
Davies ja Harré (1999) käyttävät positionnin kuvaamisessa vertauskuvaa, jossa positiointia 
verrataan narratiivisessa mielessä tarinan lukemiseen ja analyysia tarinan kirjoittamiseen. 
He kuvaavat, kuinka sekä kaunokirjallisuuden tarinat että tosielämän keskustelut koostuvat 
rinnakkain elävistä juonikuluista, jotka kuvaavat elämän eri osa-alueita ja rakentuvat esi-
merkiksi tapahtumien, henkilöhahmojen ja moraalisten pulmien ympärille. Henkilöhahmot 
kokevat tapahtumat kukin omista lähtökohdistaan. Kuten kaunokirjallista narratiivia myös 
sosiaalista kanssakäymistä voi näin ollen lukea monesta eri näkökulmasta. Esimerkiksi 
koulussa tapahtuvissa keskusteluissa on läsnä joukko osallistujien sisäistämiä tottumuksia 
ja oletuksia ihmiselämän eri alueilta, jotka määrittävät sitä, miten ihmiset itseään ja toisi-
aan positioivat. Tottumukset voivat liittyä esimerkiksi aikuisten ja lasten väliseen kanssa-
käymiseen ja siihen liittyviin normeihin ja stereotypioihin. Se, miten eri ihmiset nämä tot-
tumukset ymmärtävät ja miten he itseään ja toisiaan niiden perusteella positioivat, vaihte-
lee esimerkiksi heidän erilaisista henkilöhistorioistaan johtuen. (Davies & Harré 1999, 39.) 
 
Positiointi tapahtuu aina suhteessa tiettyihin moraalisiin oikeuksiin ja velvollisuuksiin (van 
Langenhove & Harré 1999), jotka liittyvät usein yleisesti tiedossa oleviin ja kulttuurisesti 
muotoutuneisiin käsityksiin esimerkiksi lasten ja aikuisten välisestä suhteesta tai koulun 
tehtävistä. Tällaiset kulttuuriset normit ammentavat usein yhteisön kollektiivisista suurista 
kertomuksista (Saarilammi 2007, 32) ja määrittävät osaltaan niitä positioita, joita henkilöt 
voivat esimerkiksi keskustelun alussa ottaa. Samassa keskustelussa on yleensä läsnä jouk-
ko erilaisia toisilleen vaihtoehtoisia odotuksia. Positiointiteoriassa on perinteisesti käytetty 
tarinamallin käsitettä kuvaamaan näitä odotuksia. Se on positiointiteoreettisen tutkimuksen 
tapa jäsentää pitkälti samoja asioita, joita diskurssin käsitteellä ymmärretään. Tarinamallia 
voikin pitää vuorovaikutuksessa rakentuvana ja tilanteisena kokoelmana niitä normeja, oi-
keuksia ja velvollisuuksia, joita yksilöön kohdistuu. Ne saavat näkyvän muotonsa, kun 
osallistujat ilmentävät ja tekevät näkyväksi sosiaalisia mahdollisuuksia ja rajoituksia, joita 
he kokevat kyseisten odotusten toiminnalle asettavan. (Arnold & Clarke 2013, 12.) Koulu-
päivän aikana tarinamallit voivat kuvastaa odotuksia esimerkiksi siitä, kuinka oppilaan 
odotetaan osallistuvan ryhmätyöhön ja ”kantavan vastuuta yhteisestä oppimisesta” tai mi-
ten ”opettajan sana on viimeinen sana”. Jälkimmäisen kaltainen tarinamalli on vahvasti pe-
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rinteiden sanelema, mutta se, kuinka vahvasti oppilaiden ja opettajien positiointi noudattaa 
sitä, riippuu sekä opettajasta, oppilaista että kyseessä olevasta koulusta. 
 
Keskustelussa läsnä olevat osittain ristiriitaiset odotukset vaikuttavat yhtäaikaisesti siihen, 
miten henkilöt kokevat voivansa ottaa vastuuta vuorovaikutuksen kulusta. Arnold (2012, 
95) kuvailee keskustelussa läsnä olevia tarinamalleja sarjana tapahtumia, jotka voivat olla 
keskenään ristiriidassa, osittain päällekkäisiä, ja saavat näkyvän muotonsa eräänlaisena 
kielipelinä jaetussa sosiaalisessa kanssakäymisessä. Keskustelun osapuolet voivat asettua 
tilanteessa ilmenevän tarinamallin mukaiseen positioon tai haastaa ja torjua sen omalla po-
sitioinnillaan. Arnold (2012) havaitsi, että keskustelussa voi nousta esiin monenlaisia mah-
dollisia odotuksia, mutta jos osapuolet toistuvasti torjuvat nämä ja valitsevat toisin, jopa 
historiallisesti ja kulttuurisesti vakiintuneet odotukset saavat väistyä uusien tieltä. Tarina-
mallin käsitteen avulla voidaan tarkastella niitä motiiveja ja merkityksiä, joita yksilöt yh-
teisessä toiminnassaan ilmentävät, mutta myös sitä, miten erilaisista merkityslähtökohdista 
vuorovaikutuksen osapuolet joskus toimivat. Yksittäisessä keskustelussa tarinamallit syn-
tyvät ja sammuvat ihmisten teoissa ja puheissa, siis diskursiivisesti. Jotkin tarinamallit syn-
tyvät ja kuolevat yksittäisen keskustelun aikana, toiset taas ovat olemassa historiallisesti 
pysyvämpinä ja ovat läsnä kokonaisten instituutioiden tasolla vaikuttaen ihmisten toimin-
taan, kuten opettajan ja oppilaan väliseen vuorovaikutukseen ja siihen prosessiin, jolla kou-
lulaiset sisäistävät ne odotukset, joita koulu heille asettaa (ks. Gordon, Holland & Lahelma 
2000).  
 
Käsitän tarinamallit ja diskurssit tämän tutkimuksen kontekstissa toistensa synonyymeina. 
Käytän vähemmän tarinamallin tai diskurssin käsitteitä, ja puhun yleisemmällä tasolla niis-
tä odotuksista, joita fokusoppilaat toiminnassaan ilmentävät. On kuitenkin tärkeää hahmot-
taa se, miten positiointiteoriassa jäsennetään positioiden, odotusten tai normien sekä sosi-
aalisten tekojen välistä suhdetta ja miten merkityksiä luodaan ja muokataan vuorovaiku-
tuksessa. Sosiaaliset merkitykset syntyvät, kun ihmiset tulkitsevat omaa ja toistensa toi-
mintaa erilaisista positioista käsin. Positioita taas otetaan ja annetaan erilaisten henkilökoh-
taisten tai ympäristön odotusten suuntaamina. Nämä positiointikolmion (ks. Kuva 1, s. 16) 
kuvaamat vuorovaikutuksen osatekijät eivät ole staattisia, vaan ihmiset voivat niitä toimin-
nallaan joko vahvistaa tai haastaa, kuten edellä on kuvattu. Positioihin voidaan vaikuttaa 
tiedostamatta ja tietoisesti. Seuraavaksi esittelen niitä tapoja, joilla ihmiset käytännössä po-
sitioivat itseään ja toisiaan yhdessä tuottamiensa odotusten suuntaamina.  
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2.5.3 Positioinnin muodot 
 
Positioning […] is the discursive process whereby people are located in conversa-
tions as observably and subjectively coherent participants in jointly produced story-
lines. (Davies & Harré 1999, 37.) 
 
Sosiaalisen episodin alkaessa mahdolliset positiot saattavat määrittyä eksplisiittisesti, kun 
joku sanoo ne ääneen, tai sitten osapuolet tiedostavat ne aikaisempien kokemustensa perus-
teella. Esimerkiksi oppitunnin alkaessa oppilailla on yleensä valmiit oletukset niistä positi-
oista, joita heidän odotetaan tilanteessa ottavan.  
 
Ihmisillä on vuorovaikutukseen ryhtyessään siis usein jo valmiina jokin positio. Se voidaan 
hyväksyä mutta myös asettaa kyseenalaiseksi kenen tahansa tilanteeseen osallistuvan toi-
mesta (Ayton 2008, 29). Kuten Davies (1990) luokkahuonetyöskentelyä tutkiessaan ha-
vaitsi, oppilaat ja opettajat voivat vaikuttaa opiskelutilanteen kulkuun joko hienovaraisesti 
keskustelua johdattelemalla tai aktiivisen vastarinnan avulla. Oppilaiden ei ole pakko hy-
väksyä heille osoitettuja positioita, mutta onnistuakseen positioimaan itsensä uudelleen 
heidän on otettava huomioon kouluinstituution, työskentelytavan ja muiden osallistujien 
heille asettamat odotukset ja vaatimukset, oikeudet ja velvollisuudet sekä tilanteessa vallit-
sevat diskursiiviset käytännöt. Positiointiin vaikuttavat aina myös henkilökohtaiset motiivit 
ja kyvyt. Siihen, kuinka erilaiset yksilöt voivat itseään ja toisia positioida, vaikuttavat: a) 
heidän henkilökohtainen kykynsä ja taitonsa positioida itseään tai toisiaan, b) heidän ha-
lukkuutensa positioida tai tulla positioiduksi sekä c) heidän valtansa ja kykynsä saavuttaa 
sosiaalista voimaa teoillaan siinä sosiaalisessa ympäristössä, jossa kulloinkin toimivat. 
Viimeisin on yhteydessä sosiaalisen elämän järjestyksiin ja vallan verkostoihin instituuti-
oissa, kun taas ensimmäiset kaksi ovat ennen kaikkea ihmisen henkilökohtaisista taipu-
muksista riippuvaisia. (Harré & van Langenhove 1991, McVeen 2001, 7 mukaan.) Näistä 
tekijöistä on kiinni se, kuinka yksilö voi määritellä omaa sijaintiaan sosiaalisissa episodeis-
sa kuten keskusteluissa ja siten kokea itsensä merkitykselliseksi osaksi vuorovaikutusta ja 
sitä yhteisöä, jossa vuorovaikutus tapahtuu (Davies & Harré 1990; Arnold 2012, 45; Kot-
sopoulos 2013). 
 
Positiointia jäsennetään tässä tutkimuksessa seuraavaksi esittelemieni, positiointiteoriassa 
vakiintuneiden käsitteiden avulla. Ne toimivat analyyttisina työkaluina tutkimusaineistoa 
analysoitaessa ja auttavat kuvaamaan vuorovaikutusta positioinnin näkökulmasta. 
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Interaktiivinen ja refleksiivinen positiointi  
 
Positiointi voi ensinnäkin tapahtua henkilön itsensä toimesta tai muiden toimesta. Interak-
tiivinen positiointi on toisen ihmisen tekemää positiointia eli sitä, millaisin tavoin esimer-
kiksi opettaja positioi oppilasta odottaen tältä tietynlaista toimintaa ja siten rakentaen hä-
nelle mahdollisuuksia ilmentää toimijuutta. Kun taas henkilö positioi itseään suhteessa toi-
siin ihmisiin ja ilmaisee sijaintiaan tavalla tai toisella, puhutaan refleksiivisestä positioin-
nista. Sekä itsen positioiminen että positioiduksi tuleminen voivat olla tietoista tai tiedos-
tamatonta. (Van Langenhove & Harré 1999; Davies & Harré 1999, 37). Kun ihminen posi-
tioi itseään keskustelussa, sisältyy toimintaan aina oletuksia paitsi heidän omasta myös toi-
sen positiosta. Näin ollen itsen positioiminen saa aikaan aina myös toisen positioimista, ja 
sama toisin päin. 
 
 
Ensimmäisen ja toisen asteen positiointi  
 
Toinen merkittävä analyyttinen jako positiointianalyyseissa on erottelu ensimmäisen ja toi-
sen asteen positioinnin välillä (engl. first-order and second order positioning). Ensimmäi-
sen asteen positiointia tapahtuu silloin, kun ihmiset positioivat itseään tai toisiaan jonkin 
normin tai odotuksen mukaisesti. Henkilö, joka on positioinnin kohteena, voi joko hyväk-
syä tämän position tai haastaa sen. Jos osoitettu positio ei sovi henkilön käsityksiin hänen 
moraalisista velvollisuuksistaan tai oikeuksistaan, hän voi vastustaa positiointia. Tällöin 
puhutaan toisen asteen positioinnista. Tällainen uudelleenpositiointi tuo tilanteeseen usein 
myös uusia odotuksia, jotka sitten asetetaan osapuolten neuvottelun ja harkinnan alaiseksi 
(Arnold 2012, 99).  Haastaminen ja uudelleenpositiointi voi ilmetä joko keskustelussa it-
sessään tai sitten toisessa keskustelussa, jossa käsitellään ja kenties arvioidaan aiemmin 
käytyä keskustelua (van Langenhove & Harré 1999, 21). Toisen asteen positiointi on eri-
tyisen kiinnostavaa tälle tutkimukselle, sillä sen avulla voi paljastaa keskustelun sisäisiä 
jännitteitä ja ristiriitoja, joihin reagoitaessa osallistujien toimijuus näyttäytyy erityisen sel-
västi. Se asettaa konkreettisesti kyseenalaiseksi ensimmäisen asteen positioinnin legitimi-
teetin (Linehan & McCarthy 2000, 444) ja vaatii tilanteen ja keskustelun osapuolten keski-
näisen suhteen uudelleenarviointia. Esimerkiksi ryhmätyön alkaessa opettaja saattaa nime-
tä ryhmäläisille kullekin oman roolin, mutta oppilasryhmä saattaa haastaa tämän positioin-
nin ja päätyä työskentelemään esimerkiksi ilman selkeää roolijakoa. Se, hyväksyykö opet-
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taja tämän koko ryhmän tai yksittäisen oppilaan uudelleenpositioinnin, määrittää sitten sen, 
mitkä tarinamallit ja odotukset saavat tilanteessa kannatusta ja mitkä ikään kuin työnnetään 
sivuun. 
 
Koulussa sekä oppilaiden että opettajien toimintaa määrittävät monet rutiinit. Ne ohjaavat 
koulutyötä ja auttavat ennakoimaan ja työskentelemään tehokkaasti ja itseohjautuvasti. Ru-
tiinien taustalla vaikuttaa usein se, millaisena koulu ja sitä ympäröivä yhteiskunta näkevät 
lasten ja aikuisten väliset erot ja valta-asetelmat. Koska aikuiset hallitsevat yhteiskuntaa, 
ovat lapset lähtökohtaisesti alisteisessa suhteessa heihin. Lapset ovat koulussa kasvaakseen 
uusiksi yhteiskuntaa ylläpitäviksi aikuisiksi. (Ayton 2008; Jackson 1990; ks. myös Austin, 
Dwyer & Freebody 2003.) Näin ollen rutiinit vaikuttavat vahvasti oppilaan positiointiin 
koulussa. Ne voivat olla syvälle juurtuneita toimimisen tapoja ja toisinaan verrattavissa us-
konnollisiin rituaaleihin (van Langenhove ja Harré 1999). Van Langenhove ja Harré (emts. 
20) muistuttavat, että tällaisten vuorovaikutusrituaalien keskeinen piirre on, että niiden si-
sällä ihmisten positiota ei voi kyseenalaistaa – toisen asteen positiointi on siis mahdotonta 
suhteessa rituaaleihin, ellei sitten toimija tietoisesti halua rikkoa ja haastaa rituaalin legiti-
miteettiä. Jackson (1990, 13) kiinnitti jo 1960-luvulla huomiota siihen, kuinka asiat tapah-
tuvat koulussa oppilaan näkökulmasta yleensä siksi, että niiden ”on aika tapahtua”. Ja 
vaikka päävastuu koulun käytäntöjen ylläpitämisestä tai uudelleenmäärittelystä onkin opet-
tajalla (Antikainen ym. 2006, 233; Jackson 1990, 12), oppilaat vahvistavat käytäntöjä 
omalta osaltaan. 
 
 
Muita positioinnin tapoja 
 
Jotkut positioinnit tapahtuvat muulloin kuin keskustelun aikana. Positiointeja voi rakentua 
myös suullisissa tai kirjallisissa kuvauksissa menneistä tai tulevista tapahtumista, kuten 
omaelämäkerroissa tai oppilaiden jälkikäteen kertomissa kuvauksissa ryhmätyöskentelystä. 
Arnold (2012) sekä Harré ja van Langenhove (1999b) väittävät, että tällaisen kolmannen 
asteen positioinnin kohdalla sen sosiaalinen voima on kuitenkin vaikeampi todeta kuin 
keskustelussa tapahtuvassa positioinnissa, sillä tutkija ei pääse tarkastelemaan alkuperäistä 
tilannetta, ainoastaan kuvausta siitä (Arnold 2012, 9, 99; Harré & van Langenhove 1999b). 
Tämän tutkimuksen yhteydessä kolmannen asteen positiointi ei ole oleellinen analyysin 
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kohde, mutta positioinnin tutkijalle se voi olla kiinnostavaa tarkasteltaessa ihmisten koke-
muksia esimerkiksi menneistä tapahtumista. 
 
Positiointia voidaan jaotella analyyttisesti myös esimerkiksi sen perusteella, tapahtuuko se 
henkilökohtaisten tarpeiden vai moraalin lähtökohdista, tai sitten intentionaalisesti vai 
huomaamatta. Toisen asteen positioinnin kohteena voi olla myös positiointitapahtuma it-
sessään esimerkiksi silloin, kun yksilö eksplisiittisesti ilmaisee olevansa tyytymätön hänel-
le osoitettuun positioon.  
 
Positioinnin jaottelu edellä esiteltyjn piirteiden perusteella voi helpottaa tosielämän kes-
kusteluiden analysointia. Jaottelu on analyyttisena työkaluna läsnä tutkimuksen analyysi-
vaiheessa ja tulee esimerkkien kautta tutuksi tutkimuksen tulosten raportoinnin lomassa.   
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3 TOIMIJUUS 
 
 
Yhdeksi koulun tärkeimmistä tehtävistä on usein esitetty itseohjautuvien ja demokraattises-
ti toimivien kansalaisten kasvattaminen. Tämä käy ilmi sekä yleisemmässä koulua koske-
vassa keskustelussa että lukuisten kehittyneiden maiden opetussuunnitelmissa (Antikainen, 
Rinne & Koski 2006; Austin ym. 2003; Davies 1990; Gordon ym. 2000). Itseohjautuvuus 
ja demokraattinen osallistuminen yhdistetään usein toimijuuden käsitteeseen, ja myös ope-
tussuunnitelmat puhuvat toimijuuden edistämisestä. Määriteltiinpä kyseisen käsitteen sisäl-
tö miten tahansa, sen tiedostamisen ja kehittämisen ajatellaan olevan tärkeää jokaisen kas-
vatuksen ja koulun ammattilaisen näkökulmasta. Paikalliset toimintakulttuurit ja käytännöt 
eivät kuitenkaan usein kykene tätä tehtävää halutulla tavalla täyttämään (ks. esim. Davies 
1990). Kumpulainen ja Lipponen (2013) korostavat ongelman koskevan sekä koulua että 
opettajankoulutusta. He kiinnittävät huomiota siihen, miten koulu onnistuukin tosiasiassa 
rajoittamaan oppilaiden toimijuuden kokemuksia sen sijaan, että se tukisi oppilaissa itses-
sään jo olevaa toimijuutta: 
 
Yet existing research indicates that the pedagogical cultures in many classrooms 
unfortunately fail to promote the development of learners' agency. […] Learners at 
school […] are often times documented not to be able to harness experiences and 
agency that they bring to school from other contexts, such as from their homes, 
playgrounds, after-school clubs, libraries, science centers and museums. (Kumpu-
lainen & Lipponen 2013, 194) 
 
 
Mitä toimijuus sitten koulun kontekstissa voisi olla? Seuraavissa alaluvuissa kuvailen, mitä 
toimijuudella tarkoitetaan tässä tutkimuksessa. Lopuksi esittelen, millaisin tavoin toimi-
juutta voidaan analysoida positioinnin ja vastuunoton näkökulmasta vertaisryhmän toimin-
nassa. 
 
 
3.1 Näkökulmia toimijuuteen  
 
Toimijuuden (engl. agency) käsitettä on lähestytty monesta näkökulmasta ja useilla tie-
teenaloilla. Kuten aiemmissa tutkimuksissa on yllä olevan sitaatin valossa havaittu (Kum-
pulainen & Lipponen 2013), toimijuutta saatetaan joidenkin luokkahuoneiden käytännöissä 
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pitää henkilön kapasiteettina tai ominaisuutena, jota hänellä joko on tai ei ole, ja jota hän 
toisaalta voi tietoisesti tai tiedostamattaan kehittää. Sitä on lisäksi pidetty ihmisen tarkoi-
tuksellisena ja aktiivisena toimintana tiettyä päämäärää kohti, kuten henkilökohtaisten tai-
tojen tai yleisen hyvän edistämiseksi (Arnold & Clarke 2013, 5). Se on myös määritelty 
potentiaalisina mahdollisuuksina ja haluna vaikuttaa tai muuttaa sitä toimintaa, johon yksi-
lö osallistuu (Rainio 2010, 5). Antikainen ym. (2006, 349) puolestaan painottavat toimi-
juuden kehittymisen prosessia, määritellen toimijuuden ”toimijan tuottamiseksi tai muo-
dostumiseksi”. Toimijuutta voikin pitää sellaisena yksilön ja toisen suhdetta kuvaavana kä-
sitteenä, jota voi lähestyä erilaisista teoreettisista ja empiirisistä näkökulmista, painottaen 
sen eri ulottuvuuksia. Tutkimuksen näkökulmasta on kuitenkin tärkeää pyrkiä määrittele-
mään se, mitä käsitteellä kulloinkin tarkoitetaan. 
 
Eteläpelto ym. (2013) kartoittivat erilaisten tieteellisten paradigmojen ja tutkimusperintei-
den näkemyksiä toimijuudesta työelämän ja elinikäisen oppimisen kontekstissa. He erotte-
livat käsityksiä toimijuudesta erityisesti niiden ontologisten taustaoletusten sekä yksilön ja 
yhteisön välistä suhdetta koskevien oletusten perusteella. He havaitsivat, että toimijuus on 
yhtäältä voitu käsittää yksinomaan yksilön ominaisuutena, hänen yksilöllisenä, rationaali-
sena ja tavoitteellisena toimintanaan. Toinen, vastakohtainen tapa lähestyä toimijuutta on 
ollut pitää sitä kulttuurin ja ympäristön muokkaamana ja pitkäkestoisessa prosessissa muo-
dostuvana. Toimijuuden yhteisöllistä ja yksilöllistä ulottuvuutta on pidetty joskus toisistaan 
analyyttisesti täysin erottamattomina, joskus taas toisistaan irrallaan olemassa olevina ana-
lyysin kohteina. (Eteläpelto ym. 2013, 60.) Vastaavat vaihtoehtoiset lähestymistavat toimi-
juuteen löysivät myös Sullivan ja McCarthy (2004) hahmotellessaan yhteyttä ympäristön 
vaikutuksen sekä yksilön henkilökohtaisesti elettyjen toimijuuden kokemusten välille. 
 
Edellisiä tutkimuksia (Rainio 2010; Arnold & Clarke 2013; Eteläpelto ym. 2013) yhdistää 
niiden tavoite määritellä toimijuutta siten, että se ottaisi huomioon sekä yksilöllisen että 
yhteisöllisen eikä tekisi tarpeettomia oletuksia näiden välisestä tärkeysjärjestyksestä. Sulli-
van ja McCarthy (2004) hahmottelivat toimijuuden sosiokulttuurista mallia, jossa yksilön 
kokemusmaailma ja toimijuuden kokemukset ovat merkityksellisiä, sulkematta pois ympä-
ristön vaikutusta toimijuuteen. He kiinnittivät huomiota siihen, kuinka henkilökohtaisten 
toimijuuden kokemusten myötä tulee ilmeiseksi myös ihmisen kyky reflektoida omaa toi-
mijuuttaan ja motiivejaan suhteessa toisiin ihmisiin tai ympäristöön, eli esiin nousevat toi-
mijuuden eettinen ulottuvuus ja valintojen mahdollisuudet. He kuuluttavat sellaisen toimi-
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juuden sosiokulttuurisen tutkimuksen tarpeellisuutta, joka ottaisi paremmin huomioon yk-
silön tietoisuuden valinnan mahdollisuuksistaan ja moraalisesta toimintaympäristöstään. 
On myös muistettava, että vuorovaikutus toisten – ihmisten tai instituutioiden – kanssa an-
taa yksilölle mahdollisuuden peilata omia toimijuuden kokemuksiaan. Sekä kuva itsestä et-
tä toisista aktiivisina toimijoina muodostuu siis vuorovaikutuksessa. (Sullivan & McCarthy 
2004, 307.) Tällaisella näkökulmalla toimijuuteen on paljon yhtäläisyyksiä positiointiteo-
reettisen ajattelun kanssa, joskaan positiointiteorian parissa ei useinkaan suoranaisesti käy-
tetä toimijuuden käsitettä (ks. esim. Harré & van Langenhove 1999). Poikkeuksen muodos-
tavat esimerkiksi tälle tutkimukselle keskeiset Daviesin (1990) ja Arnoldin (2012) tutki-
mukset. Vastaavasti Eteläpelto ym. (2013, 60–61) argumentoivat sellaisen subjekti- ja 
elämänkulkukeskeisen toimijuuskäsityksen puolesta, joka ottaa huomioon sen, kuinka ih-
miset voivat suunnitella oman toimijuutensa toteutumista tietoisesti ja pitkällekin tulevai-
suuteen suuntautuvasti. 
 
Toimijuuden erilaisten ulottuvuuksien ymmärtäminen on tutkimuksen ja opetuksen kon-
tekstissa tärkeää. On kuitenkin tärkeää myös pyrkiä löytämään erilaisista tutkimusperin-
teistä ja näkökulmista niitä yhdistäviä piirteitä ja siten saada entistä kokonaisempi kuva sii-
tä, millaisin tavoin toimijuutta vuorovaikutuksessa ilmennetään ja mitkä asiat sen rakentu-
miseen vaikuttavat. Samoja vuorovaikutuksen ilmiöitä on tutkittu erilaisista ontologisista, 
teoreettisista ja empiirisistä lähtökohdista, mutta yhteistä kaikille on ollut toimijuuden yh-
distäminen yksilön ja ympäröivän maailman väliseen suhteeseen. Tämä tutkimus katsoo 
tuota suhdetta diskursiivisesta näkökulmasta, jota kuvailen seuraavaksi tarkemmin. 
 
 
3.2 Toimijuuden diskursiivinen rakentuminen 
 
Tässä tutkimuksessa painotan toimijuuden diskursiivista ulottuvuutta. Bronwyn Daviesin 
(1990) kriittisen, sosiaalikulttuurisesta perinteestä ja ihmistieteissä tapahtuneesta kielelli-
sestä käänteestä ammentavan toimijuuden määritelmän mukaan yksilön toimijuus ei ole jo-
takin ulkopuolelta – yhteiskunnasta tai kouluinstituutiosta käsin – määrättyä. Sen sijaan se 
on sosiaalisessa vuorovaikutuksessa diskursiivisesti syntyvää ja samalla lähtökohtaisesti 
jokaisen ihmisen ominaisuus. (Davies 1990, 343.) Toimijuuden nähdään olevan kiinteässä 
yhteydessä niihin valmiuksiin ja edellytyksiin, joita kullakin yksilöllä on osallistua dis-
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kurssien määrittelyyn ja niihin diskursiivisiin käytäntöihin, jotka antavat heille toimijuuden 
kokemuksia (ks. Davies 1990, 358). Arnold (2012, 53) määritteleekin toimijuuden diskur-
siiviseksi käytännöksi, jossa ihmiset ottavat vastuuta toiminnasta ja ilmaisevat vastuuntun-
toaan (engl. relative responsibility for action). Toimijuuden sisäistä ja ulkoista ulottuvuutta 
ei siis voida erottaa toisistaan irrallaan olemassa oleviksi kokonaisuuksiksi (Sullivan & 
McCarthy 2004, 293; Eteläpelto ym. 2013).  
 
Käsitän toimijuuden sosiokulttuurisesta näkökulmasta jokaisen yksilön kyvyksi toimia suh-
teessa ympäristöönsä (Skinnari 2012, 27) ja ottaa vastuuta vuorovaikutuksesta (Arnold 
2012). Yksilö toimii aina suhteessa yhteisöön ja peilaa kokemuksiaan vuorovaikutuksessa 
toisten kanssa. Sosiokulttuurinen tutkimusperinne esimerkiksi oppimisen psykologian alal-
la näkee vuorovaikutuksen tapahtuvan paikallisessa kontekstissaan, jota määrittävät kult-
tuurisesti ja historiallisesti muodostuneet diskurssit ja diskursiiviset käytännöt. Aiemmin 
esitellyssä positiointiteoriassa tätä vuorovaikutuksen kontekstia lähestytään tarinamallin 
käsitteen avulla. Diskurssit, diskursiiviset käytännöt tai tarinamallit eivät kuitenkaan ole 
historiallisesti pysyviä vaan ovat joka hetki neuvottelun ja uudelleenmuotoilun kohteena. 
Toimijuus rakentuu ja ilmenee ihmisen toiminnassa tilanteisesti.  
 
Toimijuutta on tutkittu paljon diskurssianalyysin ja diskursiivisen psykologian piirissä. Ku-
ten edellä kuvaan, useat tutkijat ovat lähestyneet toimijuuden moniulotteista käsitettä sen 
henkilökohtaisuuden ja kokemuksellisuuden kautta (ks. esim. Arnold 2012; Skinnari 2012; 
Davies 1990). Heitä yhdistävät ajatukset siitä, kuinka yksilön kokemus on keskeinen tekijä 
siinä prosessissa, jossa esimerkiksi koulussa oppilaista kehittyy vastuuntuntoisia yksilöitä, 
jotka kokevat itsensä merkityksellisiksi yhteisön jäseniksi, olivatpa kyseessä sitten opetta-
ja-oppilas-suhde tai oppilaiden keskinäiset yhteisöt. Sullivan ja McCarthy (2004) korosta-
vat yksilön kokemuksen merkitystä luokkayhteisössä sekä tutkijan että toimijuuden kehit-
tymiseen pyrkivän opettajan näkökulmasta. Elettyjen toimijuuden kokemusten kautta on 
mahdollista lähestyä sitä, miten ihmiset kokevat olevansa osa sitä yhteisöä, jonka jäsenenä 
toimivat. Tällainen toimijuuden käsite suuntaa tutkijan tarkkaavaisuutta siihen, miten yksi-
löt toiminnallaan ilmaisevat vastuutaan suhteessa toisiin (ihmisiin tai instituutioihin). (Sul-
livan & McCarthy 2004, 306–307.) Toimijuus on kyseisestä näkökulmasta sitä, miten yksi-
lö positioituu suhteessa esimerkiksi toisiin ihmisiin, mutta myös toiminnan taustalla vai-
kuttaviin sääntöihin ja moraalisiin koodeihin. 
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Daviesille (1990) toimijuuden kehittyminen on ennen kaikkea sitä, missä määrin oppilaat 
saavat mahdollisuuksia kokea itsensä osallistujiksi, joiden valinnoilla on merkitystä ja joi-
den kannattaa ottaa moraalista vastuuta valinnoistaan. Tämä riippuu pitkälti siitä, miten 
oppilaat pääsevät käsiksi koulun diskursiivisiin käytäntöihin ja voivat sitä myötä kokea 
voivansa vaikuttaa toimintaan. (Davies 1990, 357–358; ks. myös. Kumpulainen & Lippo-
nen 2013.) 
 
Arnold (2012, ks. myös Arnold & Clarke 2013) on tutkinut oppilaiden toimijuutta luon-
nontieteiden opetuksen kontekstissa ja yhdistää diskursiivisen psykologian ajatukset dis-
kurssista toimintana ja tutkimuksen kohteena sekä Daviesin toimijuuskäsityksen. Hän ko-
rostaa yksilön henkilökohtaista moraalista vastuuntuntoa ja näkee toimijuuden siten olevan 
yhteydessä niihin vuorovaikutuksellisiin sijainteihin eli positioihin, joita yksilöt voivat ja 
haluavat ottaa. Tutkijan kannalta tärkeää on huomata, että yksilön toiminnasta ei voida 
tehdä johtopäätöksiä ihmisen tarkoitusperistä ja intentioista toiminnan taustalla. Sen sijaan 
toiminta täytyy nähdä ensisijaisesti yksilön keinona ilmaista vastuutaan toiminnasta ja teh-
dä itsensä näkyväksi vuorovaikutuksen toisille osapuolille, esimerkiksi korostamalla tai 
vastaavasti väheksymällä omaa merkitystään työskentelyn lopputulokselle (Arnold & 
Clarke 2013, 16; Davies 1990).  
 
Diskursiivisen psykologian näkökulmasta toimijuutta tehdään diskurssissa (Arnold & 
Clarke 2013, 17) ja toimijuuden tutkimus on kiinnostunut siitä, millaisia sosiaalisia merki-
tyksenantoja diskurssissa ilmenee sen sijaan, että se pyrkisi tulkitsemaan toimintaa henki-
lökohtaisten päämäärien tai muiden kognitiivisten prosessien ilmentyminä (mts. 12–13). 
Diskurssit ja niissä syntyvät merkitykset eivät luonnollisesti ole staattisia vaan ne ovat jat-
kuvan neuvottelun ja uudelleenmäärittelyn alaisina. Vastakkain ovat kollektiiviset ja insti-
tutionaaliset sekä osallistujien henkilökohtaiset diskurssit. Näin ollen toimijuuskin on neu-
vottelua ja sillä on aina sekä yksilöllinen että yhteisöllinen ulottuvuus. Usein koulunkin 
kontekstissa toimijuutta ajatellaan tapahtuvan ja tavoiteltavan ennen kaikkea yksittäisen 
ihmisen kohdalla. Kumpulainen ja Lipponen (2013) korostavat kuitenkin toimijuuden yh-
teisöllisen ulottuvuuden merkitystä nykyaikaisessa yhteiskunnassa, jossa kyky tehdä yh-
teistyötä, suhteuttaa omat tarpeensa toisten tarpeisiin sekä ottaa vastaan toisten tukea ja tar-
jota toisille omaa tukeaan on keskeistä. Toisaalta myös oppilaan henkilökohtainen käsitys 
omista kyvyistään ja asiantuntijuudestaan muodostuu toimijuuden kokemusten myötä en-
nen kaikkea toisten kanssa työskennellessä, riippuen esimerkiksi siitä, miten ryhmätyössä 
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oppilaan kokemus itsestään asiantuntijana saa vastakaikua toisilta ryhmäläisiltä (Lipponen 
& Kumpulainen 2011, 813, 817; Kotsopoulos 2013). 
 
Toimijuuden ymmärtäminen yhteisesti diskursseissa tehdyksi on hyödyllistä erityisesti sil-
loin, kun tarkastellaan oppilaiden osallistumista luokkahuoneen diskursiivisiin käytäntöihin 
ja vertaisryhmän työskentelyssä rakentuvaa toimijuutta. Diskurssit syntyvät ja diskursiivi-
siin käytäntöihin osallistutaan yhteisöissä, jotka muodostuvat yksilöistä. Toimijuutta voi-
daan näin ollen erottaa sekä yksilöllisellä että kollektiivisella tasolla (Skinnari 2012, 237). 
Vastuun ottamisen näkökulmasta toimijuus ilmaisee silloin henkilökohtaista tai yhteistä 
vastuuta (Arnold & Clarke 2013, 17). Kollektiivisella toimijuudella tarkoitetaan näin ollen 
sitä vastuuta, jota ryhmän jäsenet ottavat ja ilmaisevat diskursiivisin keinoin yhteisessä 
toiminnassa esimerkiksi suhteessa työskentelyn ohjaamiseen, rakentaen samalla ryhmän 
yhteisiä merkityksellisyyden kokemuksia (Hakkarainen ym. 2004, 363–364; Skinnari 
2012; Arnold & Clarke 2013). Vertaisryhmässä tapahtuvan yhteistyön kollektiivista ulot-
tuvuutta kuvailen tarkemmin myöhemmin tässä pääluvussa. 
 
Toimijuus, kuten diskurssi, on todellisuutta tilanteisesti konstruoivaa. Osallistujien henki-
lökohtaiset toimijuudet voivat olla ryhmässä syntyvän kollektiivisen toimijuuden kanssa 
ristiriidassa, tai ne voivat yhdessä synnyttää toiminnalle uusia, yksilöllistä kokemusta suu-
rempia merkityksiä ja toimijuutta, kuten ryhmän yhteistä vastuuntuntoa johonkin päämää-
rään pääsemisestä (Skinnari 2012, 237; Arnold & Clarke 2013, 17). Se, saako oppilaiden 
kesken syntyvä yksilöllinen tai kollektiivinen toimijuus tilaa koulun ja luokkahuoneen yh-
teisessä diskurssissa ja kykeneekö se vaikuttamaan koulun toimintaan, on pitkälti kiinni 
niistä diskursiivisista käytännöistä, joita ensisijaisesti opettaja säätelee (Davies 1990; Ar-
nold & Clarke 2013, 14; ks. myös Kumpulainen & Lipponen 2013, 193–194). Oppilaan 
kuulumisen oppijayhteisöön voidaan nähdä jo sinällään tarjoavan toimijuuden ja vas-
tuunoton kehittymiselle ja ilmenemiselle mahdollisuuksia. Rainio (2008) näkee 
toimijuuden, osallistumisen ja vastuun yhteyden erottamattomana: 
 
In this sense agency develops gradually as the person participates in the community 
and thus gains understanding, experience, and knowledge of its practices as well as 
responsibility for the community and access to power. (Rainio 2008, 118.) 
 
Hän vertaa tätä Laven ja Wengerin (1991) käsityksiin oppimisesta osallistumisena jaettui-
hin sosiaalisiin käytäntöihin. Kun yksilö osallistuessaan vahvistaa tai muokkaa yhteisön ja-
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ettuja merkityksiä, hän saa tärkeitä kokemuksia omasta toimijuudestaan ja sen suhteesta 
kollektiiviseen toimijuuteen esimerkiksi pienryhmässä tai kokonaisen luokkayhteisön mit-
takaavassa, ja oppii siten omasta paikastaan suhteessa ympäristöön. Tämä tutkimus ym-
märtää toimijuuden edellä kuvatun perusteella yksilöllisenä tai jaettuna vastuun ottamise-
na, joka puolestaan on yhteydessä oman merkityksellisyyden ja ainutlaatuisuuden koke-
muksiin. Kokemukset ja vastuunotto rakentuvat ja saavat näkyvän muotonsa diskurssissa 
ja rakentavat suhdetta yksilön ja yhteisön sekä yksilön ja ympäröivän maailman välille (ks. 
Harré & van Langenhove 1999b). 
 
 
3.3 Toimijuus vastuunottona 
 
Jos toimijuus on tilanteista ja toiminnassa syntyvää, osin kokemuksiin perustuvaa sisäistet-
tyä asennoitumista, on kysyttävä, miten sitä on ulkopuolisena mahdollista havaita. Oppi-
laan toimijuuden näkyminen ulospäin ei ole suoraviivaista eikä sen operationalisoiminen 
ole yksinkertaista (Skinnari 2012, 116, 119, 233–237; Arnold & Clarke 2013). Miten vält-
tää tutkijaa vaaniva vaara päätyä kehäpäätelmiin toiminnan ja sen taustalla vaikuttavien 
syiden välillä? Diskursiivinen näkökulma sosiaaliseen todellisuuteen tarkastelee sitä, miten 
osallistujat sijoittuvat dialogissa performatiivisesti toisiinsa nähden (Arnold 2012, 29). Kä-
sitys toimijuudesta ja diskurssista toimintana keskittää tutkijan mielenkiinnon itse toimin-
taan ja puhumisen tapoihin sen sijaan, että se pyrkisi päätymään johtopäätöksiin toiminnan 
taustalla olevista motiiveista. 
 
Toimijuus merkitsee tämän tutkimuksen kontekstissa ennen kaikkea toiminnalle annettujen 
merkitysten hyväksymistä ja niiden suunnassa toimimista tai vastaavasti vääriksi koettujen 
merkitysten korjaamista ja esimerkiksi omalla diskursiivisella toiminnalla kollektiivisen 
toiminnan suuntaamista johonkin itselle tärkeäksi koettuun suuntaan. Kun kiinnostuksen 
kohteena on tällainen ihmisten jaetusti vuorovaikutuksessa rakentama yksilöllinen ja yh-
teinen vastuunotto, on tutkimuksen keskipisteeseen luonnollista sijoittaa yksilö ja hänen 
toimintansa suhteessa toisiin. Positiointi tarjoaa toimijuuden tutkimiselle juuri tämän mah-
dollistavan kehikon (framework) (Yamakawa ym. 2009, 4). Inhimillinen todellisuus ilme-
nee diskursiivisen psykologian näkökulmasta teoreettisessa mielessä ennen kaikkea kes-
kustelutilanteissa, ja analyysin kohteeksi muodostuvat tällöin sosiaaliset teot ja niiden 
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saamat merkitykset keskustelussa (Arnold 2012, 6). Toimijuuden tutkiminen positiointi-
analyysin avulla keskittyy siihen, miten nämä merkitykset syntyvät ja miten niihin reagoi-
daan.  
 
Keskusteluiden kulkua määrittävät yhteisön diskursiiviset käytännöt. Keskeistä koulussa 
kehittyvälle toimijuudelle on se, miten hyvin oppilaille annetaan mahdollisuuksia päästä 
käsiksi sellaisiin käytäntöihin, joissa he voivat saada toimijuuden kokemuksia ja ilmaista 
omaa toimijuuttansa. (Davies 1990.) Osallistuminen diskurssiin sekä siihen liittyvien käy-
täntöjen ymmärtäminen voivat herättää oppilaassa kokemuksia omista vaikutusmahdolli-
suuksista ja halun ottaa vastuuta toiminnasta. Mutta tämä halu ei vielä itsessään riitä, vaan 
oppilaan on kyettävä myös toimimaan yhteisön käytäntöjen mukaisesti. Diskursiivisessa 
psykologiassa tätä havaintojen, toiminnan ja merkitysten tekemisen prosessia lähestytään 
diskurssien avulla. Diskurssit ja niihin osallistuminen diskursiivisten käytäntöjen kautta 
voivat siis luoda mahdollisuuksia toimijuuden kehittymiselle (Harré & van Langenhove 
1999b). Osa tästä toimijuudesta näkyy oppilaan konkreettisena toimintana ja päätyy lopulta 
muuttamaan toimintaa. Diskursiivisen psykologian näkökulmasta ulkopuolisen on mahdo-
tonta nähdä toisen ihmisen mielenliikkeitä tai kokemuksia, joten analyysin kohteeksi on 
otettava konkreettiset tavat ilmaista vastuuta suhteessa esimerkiksi tehtävään, opettajan oh-
jeiden noudattamiseen tai ryhmän yhteishengen rakentamiseen.  
 
Diskursiivisiin käytäntöihin osallistumalla yksilöt joko vahvistavat tai vastustavat toimin-
nalle annettuja merkityksiä ja moraalisia odotuksia niiden taustalla, ja sitä myötä ilmaise-
vat vastuutaan toiminnasta (ks. Arnold 2012; Arnold & Clarke 2013). Positiointi auttaa 
ymmärtämään ja tarkastelemaan tätä jatkuvaa diskursiivista neuvottelua merkityksistä, 
merkityksellisyydestä ja vastuusta. Toimijuus rakentuu tilanteisesti toiminnassa, kun siihen 
osallistuvat osapuolet toisintavat vanhoja ja luovat uusia diskursiivisia käytäntöjä. Tämän 
he tekevät positioimalla itseään ja toisiaan. Yhteisesti ja henkilökohtaisesti sisäistetyistä 
kokemuksista ja tarinoista ammentavat diskurssit luovat keskusteluun mahdollisia positioi-
ta, joita ihmiset toiminnallaan hyväksyvät tai torjuvat (ks. Arnold 2012). Toimijuus merkit-
see sitä aktiivista valintojen tekemistä ja vastuun ottamista ja jakamista, jota keskusteluun 
osallistuminen tai siitä vetäytyminen edellyttää. 
 
Toimijuuden kehittymisen voidaan ajatella olevan diskursiivinen käytäntö, jossa ihmiset 
positioivat itseään tai heidät positioidaan vastuullisiksi (Arnold & Clarke 2013, 17). Vas-
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tuuta voidaan ottaa ja jakaa suhteessa esimerkiksi tehtävän tekemiseen tai ryhmähengen yl-
läpitämiseen. Positiot ovat niitä vuorovaikutuksellisia sijainteja, joista käsin ihmiset voivat 
ilmaista itseään, vastuutaan ja osallistumistaan. Se, miten ihminen kykenee ja haluaa posi-
tioida itsensä vastuulliseksi osallistujaksi tietyssä sosiaalisessa toiminnassa, on hänen hen-
kilökohtaista toimijuuttaan (Arnold 2012, 49). Kuten Harré ja van Langenhove (1999b, 62) 
asian ilmaisevat, positioinnilla ihmiset voivat ilmentää omaa ainutlaatuisuuttaan, esimer-
kiksi korostamalla vastuutaan tietystä toiminnasta tai esittämällä toiminnan merkitykselli-
senä. 
 
Tutkijan näkökulmasta positiointi on hyödyllinen ja käytännöllinen tapa hahmottaa vas-
tuun ja osallistumisen elämistä osallistujien kesken (Linehan & McCarthy 2000, 441). 
Koulu tarjoaa positioinnin tarkastelulle mielenkiintoisen ympäristön, ja positiointi vuoros-
taan koulun kontekstissa työkalun toimijuuden tutkimiseen. Kuten aiemmin totean, toimin-
taa koulussa määrittelevät vahvasti kulttuurisesti ja historiallisesti muodostuneet ja institu-
tionalisoituneet odotukset. Oman kokemukseni, kandidaatintutkielmani sekä aiemman tut-
kimuksen (ks. esim. Ayton 2008) perusteella väitän, että koulussa on verrattain helppo 
nähdä erilaisten institutionalisoituneiden käytäntöjen ja odotusten vaikutus niihin diskurs-
seihin, joiden suunnassa oppilaat ja opettajat itseään ja toisiaan positioivat. Jokainen kou-
lua käynyt ”tietää”, kuinka esimerkiksi kyselevässä opetuksessa oppilaan ja opettajan tulisi 
periaatteessa toimia, mutta jokaisella on siitä myös omat tulkintansa. Olemme sisäistäneet 
kokoelman kollektiivisia ja henkilökohtaisia versioita tarinoista, joiden mukaan osaisimme 
itsemme ja toisemme positioida, jos päätyisimme yhtäkkiä kouluun oppilaaksi tai opetta-
jaksi (ks. esim. Jackson 1990).  
 
 
3.4 Toimijuus vertaisryhmässä 
 
Tutkiva oppiminen ja muut yhteistoiminnallista oppimista ja vertaisryhmän keskinäistä yh-
teistyötä korostavat pedagogiset mallit tai opetusmenetelmät asettavat oppilaiden jaetut 
diskurssit ja diskursiiviset käytännöt työskentelyn ja oppimisen keskipisteeseen. Tämän 
tutkimuksen näkökulmasta on kiinnostavaa se, millaisia tilaisuuksia tutkivan oppimisen 
kontekstissa tapahtuva työskentely tarjoaa henkilökohtaisen ja kollektiivisen toimijuuden 
rakentumiselle vastuunoton näkökulmasta (Arnold & Clarke 2013, 16). Henkilökohtaisen 
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ja yhteisen vastuun ottaminen korostuu, kun työskentelyssä on tavoitteiden osalta keskei-
sessä roolissa oppilaiden omat kysymyksenasettelut ja omien ratkaisujen kehittäminen (ks. 
Hakkarainen ym. 2004).  
 
Arnold ja Clarke (2013) havaitsivat vertaisryhmän olevan erityisen tärkeä toimijuuden ko-
kemusten vahvistumisen tai niiden sammumisen kannalta. Vertaisryhmän nähtiin olevan 
sellainen foorumi, jossa oppilaiden henkilökohtainen ja kollektiivinen toimijuus joutuu 
usein koetukselle ja jossa se joko hyväksytään tai torjutaan. Yhtä lailla opettajan reaktiot 
oppilaiden positioihin vaikuttavat toimijuuden kokemusten kehittymiseen, opettajan positi-
oidessa joko kokonaista ryhmää tai yksittäistä oppilasta. (Arnold & Clarke 2013, 3.)  
 
Toimijuuden ilmaiseminen eli itsen ja toisen positioiminen vastuulliseksi vertaisryhmässä 
näyttää vaikuttavan myös siihen, miten onnistuneesti ryhmän jäsenet oppivat. Tutkiessaan 
vertaisryhmässä työskentelyn vaikutuksia oppilaiden ongelmanratkaisutaitoihin Barron 
(2003) havaitsi, että se, miten ryhmän jäsenet reagoivat toistensa ehdotuksiin, vaikutti sel-
västi ongelmanratkaisun onnistumiseen. Ryhmät, jotka olivat menestyksekkäitä, vastasivat 
jäsentensä ehdotuksiin hyväksyvästi ja keskustellen selvästi useammin kuin ne ryhmät, 
jotka menestyivät tehtävissä heikommin. Tehdyn yhteistyön laadulla oli vaikutusta myös 
yksittäisten oppilaiden kykyyn ratkaista ongelmia itsenäisesti. (Barron 2003, 347–349.) 
Löydökset tukevat käsitystä siitä, että toimivan yhteistyön aikaan saaminen ja tasapuolinen 
vastuun jakaminen edistävät oppimista vertaisryhmässä.  
 
Ryhmässä työskentelyn ajatellaankin edistävän toimijuuden rakentumista, ja oppijayhtei-
sön osana työskentely mielletään tärkeäksi oppilaiden toimijuuden kokemusten edistämi-
sessä (ks. esim. Arnold 2012; Kotsopoulos 2013). Vertaisryhmän työskentelyssä toimijuus 
voi rakentua sekä yksilöllisellä että kollektiivisella tasolla (Skinnari 2012, 237; Arnold & 
Clarke 2013, 17). Tutkivassa oppimisessa yksilöllisen ja jaetun vastuun sekä ryhmän yhtei-
sen tiedon luomisen välillä nähdään olevan kiinteä yhteys: ”toimijuuden kehittymistä tukee 
yhteisen vastuun kantaminen jostakin henkilökohtaista opintomenestystä suuremmasta ko-
konaisuudesta” (Hakkarainen ym. 2004, 363).  Luonnontieteiden opetusta tutkiessaan Ar-
nold (2012) havaitsi, että pienryhmässä työskentely voi parhaimmillaan luoda mahdolli-
suuksia ja tilaa ryhmän yhteisen toimijuuden rakentumiselle, mutta tällainen oppilaiden vä-
lisessä vuorovaikutuksessa muodostuva toimijuus saa harvoin tilaa ja tunnustusta julkises-
sa, opettajavetoisessa luokkahuonekeskustelussa (Arnold & Clarke 2013, 14). Vertaisryh-
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mällä on siis suuri merkitys toimijuuden kokemusten muodostumisessa, mutta kokemukset 
jäävät helposti ikään kuin ryhmässä työskentelyn sisälle ilman, että niitä osattaisiin hyö-
dyntää koulussa muuten. Ja vaikka ryhmässä työskentely mahdollistaa kollektiivisen ajatte-
lun kehittämisen sekä kasvatusihanteiden mukaisen toimijuuden tavoittelun ja toteutumisen 
(Gordon ym. 2000; Hakkarainen ym. 2004), ryhmässä joku jää usein tämän yhdessä raken-
netun ulkopuolelle (Davies & Hunt 1994; Kotsopoulos 2013). Marginaaliin jäämisen vaara 
vaikuttaa olevan osa pien- tai vertaisryhmässä työskentelyä. 
 
Vertaisryhmän jäsenten keskinäinen positiointi sitoo toimijuuden kiinteästi vuorovaikutuk-
seen, diskurssiin ja henkilön kokemuksiin toiminnan merkityksellisyydestä, ja sen analy-
soiminen voi valottaa opettajalle ja tutkijalle muun muassa sitä, mitkä tekijät vertaisryhmä-
työskentelyssä vaikuttavat oppilaiden osallistumiseen ja toimijuuden rakentumiseen.  
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4 TUTKIMUSTEHTÄVÄ JA TUTKIMUSKYSYMYKSET 
 
 
Tutkimuksen pyrkimyksenä on oppia näkemään ja ymmärtämään niitä keinoja, joilla oppi-
laat diskursiivisesti rakentavat toimijuutta tilanteessa, jossa opettaja ei ole jatkuvasti läsnä. 
Tarkastelun ytimessä on vastuun ottaminen ja jakaminen vertaisryhmän työskentelyyn 
osallistuvien oppilaiden kesken – siis se, mikä tämän tutkimuksen yhteydessä ymmärretään 
toimijuudeksi. Vastuuta lähestytään diskursiivisen psykologian ja diskurssianalyysin näkö-
kulmista, etsien seuraaviin kysymyksiin vastauksia positiointiteoreettisen analyysin avulla: 
 
1. Millaisilla diskursiivisilla keinoilla oppilaat ottavat tai jakavat vastuuta kes-
kusteluiden aikana? 
 
2. Millaista toimijuutta oppilaat rakentavat suhteessa vastuun ottamiseen ja ja-
kamiseen? 
 
Analyysissa tarkastellaan neljännen luokan oppilaiden toimintaa autenttisissa luokkahuo-
netilanteissa. Siinä pyritään löytämään keskusteluita, joissa fokusoppilaat ilmaisevat toimi-
juuttaan diskursiivisesti. Näitä keskusteluita (episodeja) analysoidaan positiointianalyysin 
avulla. Positiointia ja siinä rakentuvaa toimijuutta etsitään sekä yksilöiden välisestä että 
yksilöiden ja yhteisön välisestä vuorovaikutuksesta tutkivan oppimisen kontekstissa. 
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS 
 
 
Tässä luvussa esittelen tutkimuksen kohteen ja analyysissa käytetyn aineiston sekä fo-
kusoppilaat. Kuvailen lisäksi positiointiteorian käyttöä videoitujen keskustelujen analyysin 
työkaluna ja sitä, miten tutkimus sijoittuu laadullisen tutkimuksen laajalle kentälle. Lopuk-
si kerron, miten tutkimus kokonaisuutena ja analyysivaihe etenivät. 
 
 
5.1 Tutkimuskohteen ja aineiston kuvaus 
 
Tämän tapaustutkimuksen kohteena ovat pääkaupunkiseudulla sijaitsevan koulun neljän-
nen luokan oppilaiden keskinäiset diskurssit ja niissä tapahtuva positiointi. Ilmiöitä tarkas-
tellaan oppilaiden työskennellessä tutkivan oppimisen projektin parissa. Kiinnostuksen 
kohde syntyi alun perin kirjoittaessani kasvatustieteen kandidaatin tutkielmaani ja tutus-
tuessani silloin tutkimuksiin toimijuudesta ja positioinnista. Saadessani käyttöön valmiin, 
toista tutkimushanketta varten kerätyn videoaineiston, tutkimukseni toteutustapa ja sen nä-
kökulma alkoivat tarkentua. Lopullisen muotonsa ne saivat analyysin ja tutkielman kirjoit-
tamisen yhteydessä, kuten myöhemmin kuvailen. 
 
Tutkimuksen aineisto on kerätty alun perin Oppimisen sillat -tutkimushankkeen yhteydessä 
(Kumpulainen ym. 2010). Aineisto on kerätty kulttuurisesti ja sosioekonomisesti hetero-
geenisessä luokassa, jossa oli 17 oppilasta ja heidän opettajansa. Kaksi oppilaista valikoi-
tuivat fokusoppilaiksi osittain siksi, että heidän vuorovaikutustaan oli aiemmin analysoitu 
myös positioinnin näkökulmasta
1
 ja oppilaista kerätty aineisto sopi tähän tarkoitukseen hy-
vin. Videoaineistossa oppilaat työskentelevät koko syyslukukauden ajan jatkuneen tutkivan 
oppimisen projektin parissa, aiheenaan eläimet ja niiden elinympäristöt. Analyysin koh-
teeksi valitut oppitunnit sijoittuvat jakson loppupäähän, jolloin oppilaiden keskinäinen 
työskentely projektin parissa oli jo melko vakiintunutta, ja samat oppilaat työskentelivät 
samojen tehtävien parissa seitsemän oppitunnin ajan (Rajala & Sannino 2015
2
, 33). Analy-
soitujen oppituntien (taulukko 1) aikana fokusoppilaat Samira ja Vilma työskentelivät pää-
                                                 
1
 Rajala, A. (s.a.) Students’ positioning in collaborative inquiry. A critical perspective. Julkaisematon konfe-
renssiesitelmä. Helsinki: Opettajankoulutuslaitos, Helsingin yliopisto. 
2
 Olen käyttänyt apuna myös tekstin aiempaa, laajempaa luonnosversiota, jossa aineistoa on kuvailtu yksi-
tyiskohtaisemmin kuin lopullisessa julkaisussa. 
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osin kahdestaan, lukuun ottamatta kahta viimeistä oppituntia, joilla he työskentelivät yh-
dessä toisen oppilasparin kanssa opettaen heille opiskelemiaan tietoja. Parityöskentelyjak-
so valittiin analyysin kohteeksi myös siksi, että siinä oletettiin jäävän enemmän tilaa kum-
mankin oppilaan positiointiyrityksille ja toimijuuden kehittymiselle kuin suuremmassa 
ryhmässä työskenneltäessä.  
 
Oppitunti Päivämäärä Kuvaus oppitunnin sisällöstä 
Videon pi-
tuus 
1. 21.11.2008 
Ohjeistus eläinprojektin uuteen vaiheeseen; Tutkimusky-
symysten valinta; Esitietojen kirjoittaminen; Tiedon etsi-
mistä kirjoista; (puolikas luokka) 
45 min 
2. 26.11.2008 
Tutkimuksen teko jatkuu; Tiedon etsimistä kirjoista; (puo-
likas luokka) 
44 min 
3. 3.12.2008 
Tutkimuksen teko jatkuu; Tiedon etsimistä kirjoista; Uu-
den tutkimuskysymyksen valinta; (puolikas luokka) 
48 min 
4. 10.12.2008 
Tutkimuksen teko jatkuu; Tiedon etsimistä kirjoista; (puo-
likas luokka) 
41 min 
5. 12.12.2008 
Tutkimuksen teko jatkuu; Tiedon etsimistä kirjoista; (puo-
likas luokka) 
44 min 
 12.12.2008 Tulosten muokkaaminen posteriksi ei videoitu 
6. 16.12.2008 
Tulosten jakaminen toisten oppilaiden kanssa (koko luok-
ka) 
43 min 
7. 16.12.2008 
Tulosten jakaminen toisten oppilaiden kanssa jatkuu (koko 
luokka) 
32 min 
Taulukko 1. Analysoidut oppitunnit (Rajala & Sannino 2015, 34) 
 
Kaikkien oppilaiden nimet on muutettu, ja asiaankuuluvat tutkimusluvat on saatu sekä op-
pilailta että heidän huoltajiltaan (Rajala & Sannino 2015). Aineiston on kerännyt luokan 
oma opettaja syksyllä 2008. Oppitunnit oli valmiiksi aiemman tutkimuksen yhteydessä lit-
teroitu, ja analyysin apuna käytettiin ajoittain myös litteraattien ohessa olevia, luokanopet-
tajan tekemiä muistiinpanoja, jotka liittyivät lähinnä oppilaiden työskentelyyn ja tehtävä-
orientoituneisuuteen sekä eläinprojektiin ja siitä annettuihin ohjeisiin. Analyysin varsinai-
sena kohteena olivat ennen kaikkea videon avulla observoidut tilanteet, ja keskusteluista 
tehdyt litteraatit toimivat analyysin tukena. 
 
Eläinprojektissa oppilaat oli jaettu kotiryhmiin (metsäryhmä, ilmaryhmä, suoryhmä, kos-
teikkoryhmä jne.) ja niiden sisällä edelleen asiantuntijaryhmiin, tarkoituksenaan selvittää 
omien esitietojen ja tietolähteistä löytyvän tiedon avulla vastauksia osittain itse valittuihin 
tutkimuskysymyksiin. Oppilaat olivat ilmaisseet opettajalle tyytymättömyyttään siihen, 
etteivät saa välttämättä tehdä tehtävää itseään eniten kiinnostavasta elinympäristöstä. En-
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nen toista oppituntia opettaja päättikin, että ryhmät jakaisivat tietonsa lopulta myös toisille 
ryhmille, jotta kenenkään ei tarvitsisi oppia vain yhden elinalueen eläimistä. Metsäryh-
mään kuuluivat fokusoppilaat Vilma ja Samira sekä toinen oppilaspari Oliver ja Esa. Kah-
della viimeisellä analysoidulla oppitunnilla Vilma ja Samira sekä Oliver ja Esa opettivat 
toisille metsäryhmäläisille opiskelemiaan asioita. Luokka oli harjoitellut tutkivan oppimi-
sen työskentelytaitoja ja ryhmässä työskentelyä syyslukukauden aikana, ja yksi opettajan 
omista tavoitteista oli tasapuolisen osallistumisen edistäminen ryhmätyöskentelyssä. Tätä 
varten ryhmissä oli usein käytössä tietyt roolit, joiden avulla muun muassa tarkkailtiin kes-
kustelun laatua ja rohkaistiin kaikkia osallistumaan keskusteluihin. (Rajala & Sannino 
2015
2
.)  
 
Fokusoppilaat olivat kielellisiltä ja akateemisilta taidoiltaan hyvin erilaisia. Samira oli 
maahanmuuttajataustainen, eivätkä hänen vanhempansa puhuneet suomea. Hän oli yleisesti 
ottaen sitoutunut koulutyöhön mutta ei koko luokan keskusteluissa vaikuttanut osallistuvan 
kovinkaan aktiivisesti. Akateemisen kielen ymmärtämisessä Samiralla oli koulussa usein 
vaikeuksia. Vilmalla taas oli äidinkielenään suomi, mikä saattoi vaikuttaa siihen, että hän 
oli kielellisiltä ja akateemisilta taidoiltaan Samiraa kehittyneempi. Opettaja oli sijoittanut 
heidät samaan asiantuntijaryhmään sillä ajatuksella, että Vilma kykenee tukemaan Samiran 
oppimista ja osallistumista. (Rajala & Sannino 2015
2
.) 
 
Tutkimuksen aineisto oli kerätty videoimalla oppilaiden työskentelyä luokkahuoneessa. 
Videoaineistoa kyseisen oppilasryhmän toiminnasta oli kerätty koko tutkimushankkeen ai-
kana useita kymmeniä tunteja, mutta tämän tutkimuksen aineistoksi valikoitui kuusi vide-
oitua oppituntia, kuten edellä on kuvattu. Videointi on melko yleinen aineistonkeruutapa 
koulussa tapahtuvan vuorovaikutuksen tutkimuksessa, ja käytössä suurimmassa osassa tä-
män tutkimuksen lähteistä, joissa vuorovaikutusta on lähestytty positioinnin näkökulmasta. 
Videoinnin avulla voidaan tarkkailla toimintaa luokkahuoneessa tarkasti, ja videon avulla 
saatavaa tietoa pidetään yleisesti luotettavana ja helposti myös tutkijoiden kesken jaettava-
na (Derry ym. 2010, 4–5). Ericksonin (2006, 178) mukaan videotaltioinnit eivät itsessään 
ole tutkimusaineistoa, vaan materiaalia, joista tutkimuksen aineistoa valikoidaan. Se, että 
tutkija tietoisesti painottaa ja valikoi tiettyjä kohtia videoaineistosta, on kiinteä osa videon 
avulla tehtävää tutkimusta sen kaikissa vaiheissa (Derry ym. 2014, 14). Tämän tutkimuk-
sen tapauksessa aineistoon valituista oppitunneista tehdyt litteraatit ja alkuperäinen video-
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kuva tukivat toisiaan analyysin aikana. Analyysin vaiheita on kuvattu tarkemmin luvussa 
Tutkimuksen kulku. 
 
Videota käyttävän tutkijan on huomioitava sekä aineistoa kerätessään että sitä analysoides-
saan muutamia tärkeitä asioita. Videon käyttöön ja sillä saatavaan tietoon vaikuttavat muun 
muassa kameroiden sijoittelu ja äänen tallentamisen menetelmät (Heath, Hindmarsh & 
Luff 2010). Tämän tutkimuksen aineisto oli kuvattu yhdellä kameralla, joka oli kaikkien 
oppituntien ajan samassa kohdassa luokkaa. Fokusoppilaat istuivat eläinprojektin parissa 
työskennellessään samoilla paikoilla, joten kameran sijoittaminen kiinteään kuvakulmaan 
oppilaisiin nähden oli perusteltua (Heath ym., 40; Erickson 2006, 177). Heath ym. (2010, 
40) huomauttavat, kuinka kamera ottaa ikään kuin observoijan roolin, kun se sijoitetaan 
kiinteästi siten, että tutkijan ei tarvitse siihen välillä koskea. Oppituntien aikana oppilaat 
näyttivät hyvin harvoin kiinnittävän huomiota kameraan, joka oli sijoitettu viistosti heidän 
etualalleen reilun etäisyyden päähän heidän istumapaikoistaan. Fokusoppilaiden puhe ja 
muut oppitunnilla kuuluvat äänet oli tallennettu erillisellä mikrofonilla, joka oli sijoitettu 
fokusoppilaiden pulpetille heidän lähelleen. Tällä tavoin aineistonkeruussa painotettiin 
Vilman ja Samiran käymien keskustelujen taltioimista (ks. Derry ym. 2010, 12). Oppilaat 
saattoivat silloin tällöin siirrellä mikrofonia tai muuten kiinnittää siihen huomiota, mutta 
eivät kuitenkaan näyttäneet huomioivan sen läsnäoloa kuin harvoin. Silloin tällöin luokan-
opettajan täytyi käydä siirtämässä mikrofoni sopivampaan kohtaan. 
 
 
5.2 Vuorovaikutuksen analysointia luokkahuoneessa 
 
Tutkimus etsii tutkimuskysymyksiin vastauksia analysoimalla luokkahuonetilanteita dis-
kurssianalyysista ja sosiokulttuurisesta perinteestä ammentavan lähestymistavan avulla. 
Keskeisenä työkaluna analyysissa on tutkimushenkilöiden positiointien tarkastelu, jonka 
avulla tutkimus pyrkii löytämään toiminnasta sen sosiaalisia merkityksenantoja ja hetkiä, 
joissa toimijuutta ilmennetään ja rakennetaan eli positioidaan itseä tai toisia vastuulliseksi 
suhteessa toimintaan.  
 
Kuten Toimijuus-luvussa olen todennut, ulkopuolinen ei voi nähdä toisten ihmisen mie-
leen, joten analyysin kohteeksi valikoituvat konkreettiset tavat ilmentää vastuuta esimer-
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kiksi suhteessa ryhmän yhteishengen rakentamiseen. Näitä konkreettisia vastuun ottamisen 
ja jakamisen tapoja tarkastellaan positiointianalyysin avulla ja niitä esitellään tutkimuksen 
tulosten yhteydessä tarkemmin. Positiointikolmio (ks. kuva 1, s. 16) toimii avaimena sosi-
aalisten tapahtumien ja merkitysten analyysiin. Kielenkäytön tavat ja muut teot voivat vai-
kuttaa vuorovaikutuksen suuntaan, ja tekojen sosiaalista voimaa voidaan arvioida niiden 
vastausten ja reaktioiden perusteella, joita teot keskustelussa aiheuttavat (Arnold 2012, 49–
50). 
 
Arnoldin (2012) tapaan olen kiinnostunut siitä, millaisia vastuun ottamisen ja jakamisen 
tapoja oppilaat käyttävät työskennellessään, ja ennen kaikkea tämä tutkimus on kiinnostu-
nut selvittämään sitä, miten sosiaalisilla teoilla rakennetaan yksilöllistä ja yhteistä toimi-
juutta ja ilmennetään sitä vuorovaikutuksessa. Positioinnit keskustelun aikana määrittävät 
useimmiten vahvasti niitä toimimisen ja reagoimisen tapoja, joita henkilöllä on käytössään 
tietyssä tilanteessa (emts. 6). Se, millaisia ensimmäisen ja toisen asteen positiointeja Vil-
man ja Samiran vuorovaikutuksessa tehdään, paljastaa tutkijalle osittain sitä, millaisia posi-
tiointeja he itse hyväksyvät tai eivät hyväksy. Yamakawa ym. (2009, 5) muistuttavat posi-
tiointianalyysin auttavan erilaisten jännitteiden ja jopa moraalisten pulmien tekemisessä 
näkyväksi ja ymmärrettäväksi. 
 
Olen pyrkinyt osittain seuraamaan muutamien aiempien tutkimusten käyttämiä tapoja ana-
lyysissa. Kotsopoulos (2013) tarkasteli interaktiivisen ja refleksiivisen positioinnin välisiä 
konflikteja tutkiessaan oppilasryhmän reunoille marginalisoituneiden oppilaiden kokemuk-
sia vertaisryhmässä työskentelemisestä. Hänen tutkimuksensa teki näkyväksi sen, kuinka 
käsitykset omista kyvyistä (refleksiivinen positiointi) eivät aina kohtaa toisten ihmisten kä-
sityksiä, eikä yksilön toimijuus pääse näin rakentumaan tai ilmenemään siten, kuin henkilö 
itse haluaisi. Arnold (2012, ks. myös Arnold & Clarke 2013) tutki erilaisten oppilaiden 
merkitysmaailmoja ja erotteli väitöskirjatutkimuksessaan analyyttisesti niitä interaktiivisia 
ja refleksiivisiä positiointeja, jotka ryhmätyöskentelyssä ohjasivat yksittäisen oppilaan 
mahdollisuuksia toimia ryhmän jäsenenä. 
 
Laadullisen tutkimuksen alle mahtuu monenlaista tutkimusta teoreettisesta kirjallisuuskat-
sauksesta aina empiiriseen, osallistuvaan etnografiseen tutkimukseen, jossa tutkija on osa 
tutkimuskohdettaan. Tämä tutkimus sijoittuu laadullisen tutkimuksen jatkumolle. Se on 
empiirinen tutkimus, jossa observoidaan videonauhoitusten avulla todellista ihmisten välistä 
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vuorovaikutusta. Vuorovaikutusta analysoidaan tietystä viitekehyksestä käsin ja sen suuntaa-
mana. 
 
Eri kirjoittajat luonnehtivat laadullista tutkimusta hieman eri tavoin, eikä sille ole löydettävissä 
yhtä kiistatonta määritelmää. Tämä jo sinällään kertoo jotakin laadullisen tutkimusotteen ole-
muksesta. Määrällisen tutkimuksen pohjautuessa positivistiseen käsitykseen objektiivisesta to-
dellisuudesta, laadullinen tutkimus pitää tietoa aina jossain määrin subjektiivisena ja tilan-
nesidonnaisena. Tuomi ja Sarajärvi (2009, 20) puhuvat ”havaintojen teoriapitoisuudesta”. Tällä 
he tarkoittavat sitä, että tutkimustulokset ovat riippuvaisia tutkijan käsityksistä ja tutkittavalle 
ilmiölle kulloinkin annetuista merkityksistä samoin kuin myös käytettävistä havaintomenetel-
mistä. Erilaiset teoriasuuntaukset ja ajattelutavat painottavatkin eri asioita. Tämän tutkimuksen 
teoreettisessa viitekehyksessä esitellyt diskursiivinen psykologia ja positiointiteoria näkevät 
todellisuuden vuorovaikutuksessa syntyvänä ja alati muuttuvana. Myös Eskola ja Suoranta 
(1999, 30) korostavat teorian merkitystä laadullisessa tutkimuksessa. Heidän mukaansa laadul-
listen menetelmien käyttö pakottaa tutkijan ”pohtimaan ratkaisujaan paljon perinteisiä lasken-
takaavoja soveltavaa tutkijaa enemmän”. 
 
Eskola ja Suoranta (1999, 150–152) erottavat kaksi tapaa suhtautua laadullisen aineiston 
analyysiin. Ensimmäinen tapa on mieltää analyysin ja tulkinnan tapahtuvan yhdessä toi-
siinsa vaikuttaen, jolloin vaiheet tapahtuvat lomittain. Toinen tapa on erottaa analyysi ja 
tulkinta teknisesti toisistaan. Jälkimmäisessä suhtautumistavassa vaiheet ovat ehkä selke-
ämpiä, mutta kummassakin edetään alkuperäisestä aineistosta ja tekstimassasta analyysiin 
vaiheittain. Kussakin vaiheessa tutkija jäsentää aineistoa. Jokaisen vaiheen on tarkoitus 
auttaa tutkijaa muodostamaan selkeämpi kuva tutkimastaan aineistosta sekä auttaa sen tul-
kitsemisessa. Tuomi ja Sarajärvi (2009, 21) huomauttavat, että tutkijan ajattelun etenemi-
nen ei kuitenkaan aina näy selkeästi tutkimusraportissa. Tämä johtuu siitä, että tutkimusta 
tehdessä analyysia ja tulkintojen tekemistä ei välttämättä ole mahdollista erottaa selkeästi 
toisistaan. Jo kirjoitetun tekstin tarkastelu ja uudelleenkirjoittaminen muodostavat kehän, 
jota tutkija kiertää aina siihen asti, kunnes päätyy lopulliseen tulokseen.  
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5.3 Tutkimuksen kulku 
 
Positiointianalyysin lähestymistavassa aineistoon ja sen tulkitsemiseen on paljon yhtäläi-
syyksiä diskurssianalyysin ja keskustelunanalyysin perinteiden kanssa. Tutkijan tekemiä 
tulkintoja testataan ja kehitetään edelleen käyttämällä niitä hyväksi analyysissa (Arnold 
2012, 96). Tässäkin tutkimuksessa analyysia ja tulkintaa on mahdoton erottaa toisistaan, 
sillä oma tulkintani on suunnannut analyysia edelleen. Omien ajatusten testaaminen ja ana-
lyysi ovat vuorostaan tarkentaneet omaa näkökulmaani ja suunnanneet näin myös tulkinto-
jen vahvistumista tai uudelleenmuotoilua koko tutkimuksen teon ajan. 
 
Analyysin voi jakaa karkeasti neljään eri vaiheeseen, jotka välillä limittyvät osittain toi-
siinsa: Ensimmäisessä (i) vaiheessa olen lähtenyt katsomaan aineistoa avoimin silmin, kui-
tenkin teoreettisten mallien ja ontologisten taustaoletusten suuntaamana. Olen etsinyt Vil-
man ja Samiran vuorovaikutuksesta erityisesti tilanteita, joissa jompikumpi tai molemmat 
fokusoppilaat ilmaisevat itseään aktiivisesti suhteessa osallistumiseen. Tilanteissa oppilaat 
ovat saattaneet reagoida toisten toimintaan näkyvästi, tai olleet itse aloitteellisia oman tai 
ryhmän toiminnan ohjaamisessa. Tällaisia kiinnostavia tilanteita ovat olleet myös ne, joissa 
toiset oppilaat ilmaisevat odotuksiaan tai mielipiteitään suhteessa Vilmaan tai Samiraan tai 
heidän työskentelyynsä. Tilanteista olen tehnyt analyysin tueksi ja dokumentaatioksi kar-
keita litteraatteja ja muistiinpanoja, kuten Arnold (2012). Myös Derry ym. (2010, 18) ke-
hottavat käyttämään tällaisia väliaikaisia muistiinpanoja avustamaan vuorovaikutuksessa 
ilmenevien säännönmukaisuuksien ja tarkempaa analyysia vaativien keskusteluiden tunnis-
tamisessa. 
 
Tutkimuksessa ei pyritty etsimään toiminnasta syy-seuraus -suhteita, vaan sitä, miten mer-
kityksiä luodaan ja muokataan vuorovaikutuksessa. Tilanteet, joissa opettaja oli mukana 
keskusteluissa, päädyin jättämään pääosin analyysin ulkopuolelle, sillä halusin keskittyä 
nimenomaan siihen, millaiseksi lapset keskenään muokkaavat muun muassa sellaisia kou-
luun ja koululaisena olemiseen liittyviä merkityksiä, joiden on perinteisesti ajateltu olevan 
ylhäältä annettuja (ks. esim. Lipponen & Kumpulainen 2011, 813).  
 
Samalla olen pyrkinyt ryhmittelemään tilanteita esimerkiksi sen mukaan, mitkä aiheet, 
osallistumisen haasteet tai kouluun liittyvät asiat vaikuttavat osallistujien diskursiivisen 
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toiminnan perusteella merkityksellisiltä. Tämä on ollut aluksi subjektiivista, sittemmin 
analyyttisempaa ja tarkempaa. Näiden ryhmittelyiden pohjalta toimijuuden kategoriat ovat 
lähteneet pikku hiljaa saamaan muotoaan. 
 
Toisessa (ii) vaiheessa olen valikoinut ja ryhmitellyt tilanteita edelleen sen perusteella, mi-
ten niissä positioidaan toisia tai itseä suhteessa toimintaan. Positiointianalyysin avulla olen 
pyrkinyt hahmottamaan sellaisia positiointeja eli puheen tapoja ja toimintaa, jota oppilaat 
keskusteluissa joko hyväksyvät, torjuvat tai tuovat kokonaan uutena tilanteisiin. Tässä vai-
heessa analyysin yksiköksi on muodostunut yksittäinen keskustelun osa eli episodi. 
Episodit vaihtuvat toiseen esimerkiksi silloin, kun keskustelun aihe vaihtuu. Positiointien 
hyväksymistä tai haastamista ilmaisevat teot voivat tehdä vastuun ottamisen tai sen vältte-
lyn näkyväksi ja tuoda siten esiin myös ne tilanteet, joissa toimijuutta voi parhaiten ulko-
puolisena havaita (ks. esim. Arnold 2012). 
 
Kolmannessa (iii) vaiheessa olen tarkastellut ja ryhmitellyt tilanteita juuri vastuunoton ja 
vastuun jakamisen näkökulmasta seuraavasti: Ensinnäkin oppilaat saattavat positioitua vas-
tuulliseksi kahdella tavalla: (a) Oppilaat positioivat itseään (refleksiivistä positiointia) tai 
(b) toisiaan (interaktiivista positiointia) siten, että heidän voidaan olettaa olevan jonkinlais-
ta vastuuta tilanteessa. Toiseksi oppilaat voivat positioitua niin, että (a) toiset positioivat 
oppilasta siten, että hänen vastuutaan vähätellään tai torjutaan, tai niin, että (b) oppilas po-
sitioi itseään siten, että hän välttelee vastuuta. 
 
Neljännessä (iv) vaiheessa olen kirjoittanut tekstiä puhtaaksi, tarkistaen ja pohtien kriitti-
sesti omia johtopäätöksiäni sekä toisten tutkijoiden argumentteja. Tämä neljäs vaihe on ol-
lut ajallisesti pisin, sillä se on sisältänyt runsaasti uudelleenkirjoittamista ja on edennyt 
eräänlaisina sykleinä kohti valmista tekstiä.  
 
Tutkimuksen tulokset on pyritty raportoimaan niin, että raportointi saattaa lukijan arvioita-
vaksi ne ajatuskulut ja johtopäätökset, joita olen tutkijana tehnyt. Tutkijan tulkinnat ovat 
keskeinen laadullisen tutkimuksen piirre, ja tulkinta kulkee tiiviisti mukana koko tutki-
muksen teon ajan, aina aineiston valinnasta alkaen. Analyysissa perusteellisempaan tarkas-
teluun nostettujen ilmiöiden täytyy kuitenkin olla olemassa sekä aineistossa itsessään että 
tutkijan tulkinnoissa. Tutkija on se, joka on valikoinut oleellisia positiointeja ja toimijuu-
den kategorioita, mutta niiden olemassaolo tutkimushenkilöiden merkitysmaailmoissa on 
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pyrittävä osoittamaan todelliseksi. Tämän pyrin tekemään raportoimalla tulokset siten, että 
tekstissä vuorottelevat suorat lainaukset keskusteluista sekä omat selittävät kommentointi-
ni. Näin sekä aineiston että tutkijan annetaan ”keskustella” keskenään. Tällainen dialogi-
nen lähestymistapa (Matusov 2011, Arnoldin 2012 mukaan, ks. myös Derry ym. 2010, 23) 
on käytössä useissa muissa positiointianalyysia hyödyntävissä tutkimuksissa (esim. Arnold 
2012; Kotsopoulos 2013). Analyysi ja tulosten raportoiminen seurailee näiden tutkimusten 
käytänteitä. Raportoinnilla pyrin perustelemaan lukijalle tekemäni johtopäätökset keskuste-
luissa ilmenevistä positioinneista mahdollisimman avoimesti.  
 
Tuloksissa käytetyt käsitteet kuten koululaisuus ja asiantuntijuus määritellään sekä tutki-
mushenkilöiden merkityksenantojen että tutkijan tulkintojen perusteella. On muistettava, 
että käsitteiden sisältö vaihtelee siten kuin tutkimushenkilöt niitä ilmentävät. Se mikä toi-
sessa koululuokassa tai toisessa ryhmätyössä näyttäytyy asiantuntijuutena, ei välttämättä 
ole yhtä tärkeää tai oleellista toisessa tilanteessa. Lukijan kannalta se tarkoittaa, että käsit-
teet selvenevät ja saavat muotonsa analyysin ja tulosten myötä, ja niitä on pyrittävä tarkas-
telemaan tutkimushenkilöiden ja tilanteiden näkökulmasta. 
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6 TOIMIJUUS YKSILÖLLISENÄ JA YHTEISENÄ 
VASTUUNA 
 
 
Tutkimus pyrki selvittämään, miten fokusoppilaat ottavat ja jakavat vastuuta vertaisryh-
mässä työskentelyn aikana ja näin rakentavat toimijuutta tilanteisesti. Vastausta etsittiin 
analysoimalla oppilaiden vuorovaikutuksesta, millaisia positiointeja siinä esiintyi ja mil-
laista toimijuutta suhteessa vastuuseen positioinnit rakensivat. Lopputuloksena tutkimuk-
sessa löytyi kolme toimijuuden ulottuvuutta, joista jokaisessa oppilaat ottivat ja jakoivat 
vastuuta, ja näin ilmensivät toimijuutta. Tässä luvussa esittelen löydetyt ulottuvuudet ja ne 
johtopäätökset, joiden myötä tuloksiin pääsin. 
 
Kun kyseessä on tapaustutkimus, tapahtumia on käsiteltävä ainutlaatuisina ja tulkittava ti-
lanteisesti (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2009, 164). Tutkimuksessa seurattiin kahden nel-
jännen luokan oppilaan työskentelyä tilanteissa, joissa opettaja ei ottanut aktiivisesti osaa 
työskentelyn ohjaamiseen kuin harvoin, ja ”tavoitteiden mukainen” osallistuminen edellytti 
oppilailta jonkinasteista itsenäisyyttä ja omatoimisuutta. Toimintaa tarkasteltiin analyysin 
aikana muun muassa seuraavan kaltaisten kysymysten avulla: Millaisin tavoin oppilaat 
yrittävät vaikuttaa työskentelyyn (tai vastaavasti jättävät yrittämättä)? Millaisia odotuksia 
ja vaatimuksia oppilaat itse, toiset oppilaat, opettajat ja koulu instituutiona oppilaiden 
työskentelyyn kohdistavat ja miten oppilaat reagoivat näihin odotuksiin? Millaista toimi-
juutta he kykenevät tilanteissa rakentamaan ja ilmaisemaan?  
 
 
6.1 Toimijuutta kolmessa ulottuvuudessa 
 
Kuten aiemmin on kuvattu, tämän tutkimuksen yhteydessä toimijuus käsitetään vastuun ot-
tamisena ja vastuun jakamisena tilanteen osallistujien kesken. Toimijuus on diskursiivinen 
käytäntö, jolla ilmaistaan henkilökohtaista tai kollektiivista vastuuta ja jossa ihmiset posi-
tioivat itseään ja toisiaan vastuullisiksi suhteessa kulloiseenkin toimintaan tai vastaavasti 
sellaisiksi, joilla ei mielletä olevan tai joilta ei odoteta vastuuta kyseisessä toiminnassa. Se 
on valintojen tekemistä ja vastuunottoa, jota sekä keskusteluun osallistuminen että sen ul-
kopuolelle jättäytyminen edellyttävät. (Arnold & Clarke 2013.) 
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Analyysin edetessä tutkimuksen keskiöön valikoitui sellaisia vastuun ottamisen ja antami-
sen ulottuvuuksia, jotka olivat aktiivisesti esillä oppilaiden keskusteluissa. Vilman ja Sami-
ran parityöskentelyssä toimijuutta rakennettiin pääosin kolmenlaisissa keskusteluissa, jois-
sa tietyt asiat näyttivät saavan suuremman sosiaalisen merkityksen kuin toiset. Ulottuu-
vuuksien valitsemiseen vaikutti muun muassa se, miten usein asioista keskusteltiin, miten 
positiointeja tehtiin (ensimmäisen asteen positiointi) ja miten näihin positiointeihin reagoi-
tiin (toisen asteen positiointi eli uudelleenpositiointi). 
 
Fokusoppilaiden keskinäisessä työskentelyssä ilmenneet positioinnit jaoin seuraaviin ryh-
miin (ks. kuva 2, s. 45): vastuu asiantuntijana; vastuu koululaisena sekä vastuu työparina. 
Jako syntyi ryhmittelemällä positioinnit sen perusteella, millaisten asioiden suhteen vastuu-
ta pyrittiin niissä ottamaan tai jakamaan. Jokainen ryhmä kuvaa oppilaiden toimijuudessa 
tiettyä ulottuvuutta. Nuo toimijuuden kolme ulottuvuutta muodostavat tämän tutkimuksen 
tulosten selkärangan. Kunkin ulottuvuuden sisällä vastuuta saatettiin ottaa sekä henkilö-
kohtaisena että työskentelyn osapuolten yhteisenä vastuuna. Useat keskustelut olisi voitu 
luokitella kahden tai useamman eri kategorian alle. Positiointien painopiste oli toisinaan 
selkeästi erotettavissa, mutta usein keskusteluissa kulki rinnakkain ja lomittain kaksi tai 
useampia vastuun jakamisen ja ottamisen ulottuvuuksia. Näissä tilanteissa pyrin valitse-
maan analyysin kohteeksi sen näkökulman, joka keskustelussa eniten sai huomiota.  
 
 
Kuva 2. Oppilaan toimijuuden ulottuvuudet 
 
 
TOIMIJUUS = POSITIOINTIA VASTUULLISEKSI 
Asiantuntijana 
 
Tehtävään ja työs-
kentelyyn liittyvää 
positiointia 
Koululaisena 
Koululaisuuteen 
sekä lasten ja ai-
kuisten väliseen 
suhteeseen liitty-
vää positiointia 
Työparina 
Oppilaiden väli-
seen yhteistyöhön 
ja toisen kannus-
tamiseen liittyvää 
positiontia 
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Jako tapahtui osin teoreettisessa viitekehyksessä esiteltyjen, aiemmissa tutkimuksissa teh-
tyjen havaintojen perusteella, osittain havainnoidessani ja analysoidessani fokusoppilaiden 
työskentelyä ja siinä tapahtuvia merkityksenantoja. Käytetty ryhmittely voidaan rinnastaa 
positiointiteorian mukaisiin tarinamalleihin tai diskursseihin, jotka sisältävät sekä kulttuu-
risesti että paikallisesti opittuja odotuksia ja oletuksia eri elämänalueilta, kuten siitä, mil-
lainen on hyvä koululainen. Tämä analyysi ei kuitenkaan keskity tarinamalleihin tai dis-
kursseihin käsitteinä enempää, kuin se tätä ryhmittelyä tehtäessä on ollut tarpeellista. Kiin-
nostavampaa on se, millaisia laajempia aihepiirejä, odotuksia ja aikomuksia keskusteluissa 
on havaittavissa. Positiointien hahmottaminen suhteessa laajempiin ulottuvuuksiin auttaa 
ymmärtämään, miten Samira ja Vilma ottavat ja jakavat vastuuta suhteessa esimerkiksi 
opiskeltaviin sisältöihin, kouluun sekä toisiinsa. Havaitut positioinnit paljastavat niitä tapo-
ja, joilla oppilaat rakentavat henkilökohtaista ja kollektiivista toimijuutta koulussa. Toimi-
juuden ollessa positiointia vastuulliseksi, oppilaat rakentavat yhtä aikaa sekä omaansa että 
toistensa toimijuutta. 
 
Seuraavissa luvuissa esittelen erikseen jokaisen ulottuvuuden sekä ne havainnot, jotka joh-
tivat kyseisen jaottelun muodostumiseen. Luvut on pyritty kirjoittamaan siten, että ne on 
mahdollista lukea eräänlaisina kertomuksina siitä, miten kukin toimijuuden ulottuvuus 
näyttäytyy Samiran ja Vilman työskentelyssä ja miten positiointien myötä syntyvät merki-
tykset muuttuvat tai pysyvät samanlaisina vuorovaikutuksen edetessä. Tutkielman aikai-
semmissa luvuissa esitellyt teoreettiset työkalut auttavat siten myös lukijaa kertomusten 
lukemisessa ja hahmottamisessa. 
 
 
6.2 Vastuu asiantuntijana 
 
Ensimmäinen fokusoppilaiden diskurssista löydetty toimijuuden ulottuvuus liittyy siihen, 
miten ja millaista asiantuntijuutta Vilma ja Samira pitivät työskentelyssä tärkeänä tai odo-
tettuna sekä miten he ottavat omasta ja toistensa asiantuntijuudesta vastuuta. Perinteisesti 
asiantuntijuutta on pidetty ulkoa käsin määriteltynä ja koulussa opettajaa sen määrittelijä-
nä. Sosiaalisesti ja historiallisesti muodostunut suhde opettajan ja oppilaan välillä on kui-
tenkin altis uudelleenmäärittelylle, ja se rakennetaan uudelleen jokaisessa luokkahuonees-
sa. (Lipponen & Kumpulainen 2011, 813.) Se, millaiseksi asiantuntijuus tämän tutkimuk-
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sen yhteydessä muodostuu, määräytyy diskursiivisen psykologian (Edwards & Potter 2001, 
6) suuntaamana ennen kaikkea sen perusteella, millaiseksi Samira ja Vilma sen toiminnas-
saan määrittävät. Merkitykset syntyvät diskurssissa ja oppilaat antavat toisille asioille 
enemmän arvoa kuin toisille, siten määritellen asiantuntijuutta omasta näkökulmastaan.  
 
Vilman ja Samiran työskentelyssä asiantuntijuus tarkoittaa ensinnäkin niitä aktiiviseen tie-
don käsittelyyn ja opiskeltaviin sisältöihin liittyviä taitoja, joita oppilaat tuovat esille posi-
tioimalla itseään ja toisiaan vuorovaikutuksessa esimerkiksi osaaviksi tai osaamattomiksi, 
tai ilmaisten omia, toisten oppilaiden tai opettajan odotuksia kyseisiin taitoihin liittyen. 
Toisin sanoen oppilaat määrittelevät asiantuntijuutta positioimalla itseään ja toisiaan vas-
tuulliseksi suhteessa opiskeltaviin sisältöihin. Sisältöjen hallinnan lisäksi Samira ja Vilma 
rakentavat ja ilmentävät toimijuuttansa myös siinä, miten hyvin työskentely onnistuu teh-
tävän suunnassa sekä siinä, miten he arvioivat refleksiivisesti omaa työskentelyänsä. 
 
Eläinprojektin toinen ja kolmas tunti ovat asiantuntijuuden kannalta erityisen kiinnostavia. 
Tuntien aikana keskusteluissa esiintyy eniten asiantuntijuuteen liittyvää neuvottelua ja ta-
sapainoilua – myös konflikteja. Samiran heikommat akateemiset taidot sekä kielitaidon ra-
jallisuus (Rajala & Sannino 2015, 33) voivat olla syynä siihen, että hänen yrityksensä posi-
tioida itseään asiantuntijaksi tulevat usein torjutuiksi. 
 
Toisella oppitunnilla Vilma torjuu useasti Samiran pyrkimyksiä asiantuntijuuteen. Tunnin 
alkaessa Samira on innoissaan ottamassa selvää uudesta eläimestä, mutta Vilma mitätöi 
omalla toiminnallaan Samiran yritykset ottaa asiantuntijan positio suhteessa kirjasta löyty-
viin tietoihin. Tämän jälkeen hän tyytyy lähinnä seuraamaan Vilmaa ja ottamaan hänen 
työskentelystään mallia, luovuttaen asiantuntijan vastuun välillä lähes täysin Vilmalle. 
Seuraavissa esimerkeissä (esimerkit 1a–1b) työskentelyn alkaessa Samira antaa Vilman 
ohjata työskentelyä, mutta pyrkii itse kantamaan vastuuta omalta osaltaan, etsien kirjoista 
tietoja Vilmalle kirjoitettavaksi: 
 
Esimerkki 1a (oppitunti 2) 
 
Samira:  okei mä luin tän ((taputtaa kirjaa kädellään)) 1 
Vilma:   okei (.) no löytyks sielt mitää hyvää tietoo  2 
Samira:  niinku (.) öö (.) minkälaista (.) niinku et miltä se näyttää= 3 
Vilma:  =jotain hyödyllistä vaikka hmm joo joo vaikka mist sen ilveksen tunnistaa  4 
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Samira vaikuttaa olevan epävarma siitä, kuinka suurta vastuuta hän voi tiedon etsimisestä 
ja ”oikeiden” tietojen valitsemisesta ottaa, vaikka Vilma odottaa häneltä asiantuntijuutta. 
Pukemalla mielipiteensä kysymyksen muotoon (r. 3) Samira positioi itseään diskursiivises-
ti vähemmän vastuulliseksi kuin Vilma, odottaen Vilmalta ratkaisua ongelmaan. Vilma 
kääntää kysymyksen akateemiselle kielelle (r. 4) ja vahvistaa Samiran olevan oikeassa. 
Samira ryhtyy sanelemaan Vilmalle kirjoitettavaa: 
 
Esimerkki 1b 
 
Samira:  no  (.) äm: (.) pitkäjalkainen iso ((Vilma lukee samalla omasta kirjastaan)) 5 
kissaeläin jolla on (.) poskiparta ja s:uipot .hh tup- (.) <tupsupäiset> korvat 6 
(.) kynnet ovat hyvin (.) .hhh (.) terävät ja <sisään vedettävät>  7 
Vilma:  okei (.) ööö (.) ilvekset (.) ((alkaa kirjoittaa)) ((Samira katsoo, kun Vilma 8 
kirjoittaa)) saattavat elää:: (.) <n::oin>  (.) <neljätoist viiva  (.) 9 
sheittemäntoist (.) °°(vuotiaaks)°°  10 
(6.2) 11 
 Vilma:  noin (.) eli sitten  (.) ämm (.) no laitaksmä et (.) ((lukee omasta kirjastaan, 12 
Samira lukee samalla omaansa)) <ilveksen> (.) ää (.) voi <tunnistaa> (.) 13 
pit- (.) pitkistä jaloista (.) äähm (.) ku se on: (.) isot  (.) kissaeläin jolla on 14 
(.) poskiparta (.) ja suipot tupsupäiset korvat (.) ääm (.) kynnet ovat hyvin 15 
terävät ja sisään vedettävät ((Samira nyökkää, ja tekee suullaan: joo, ilman 16 
ääntä)) (.) niinku omin sanoin ((Samira nyökkää pienesti, Vilma alkaa 17 
kirjoittaa, Samira katsoo, kun Vilma kirjoittaa)) 18 
 
Positioinnissa tapahtuu yllättäviä muutoksia, kun Vilma alkaa kirjoittaa itse löytämiään tie-
toja paperille (r. 8) sen sijaan, että kirjoittaisi Samiran sanelun mukaan. Näin hän tulee po-
sitioineeksi itsensä Samiraa vahvemmaksi asiantuntijaksi suhteessa tiedon etsimiseen tai 
valikoimiseen. Samira ei kuitenkaan silminnähden reagoi, ja hetken päästä Vilma kirjoit-
taakin sen mitä Samira aluksi luki ääneen. Vilma kuitenkin kirjoittaa tiedot vasta luettuaan 
ne itse, ja positioi siten edelleen itseään vahvemmaksi asiantuntijaksi. Vastuu asiantunti-
juudesta siirtyy Vilmalle, mutta myös Samira näyttää asettuvan keskustelun aikana asian-
tuntijan positioon, lähinnä vahvistamalla Vilman valitsemia sanamuotoja nyökkäilemällä ja 
myötäilemällä (r. 16–17). 
 
Samiran yritykset positioida itseään asiantuntijaksi jäävät kuitenkin vaille suurempaa sosi-
aalista voimaa: Työskentelyn edetessä hän ennen kaikkea katsoo vierestä ja kommentoi 
Vilman kaunista käsialaa, jääden varsinaisen tehtävän tekemisestä sivuun. Opettaja käy 
muistuttamassa käsitekartan tekemisestä, ja työskentely jatkuu Vilman pysyessä asiantunti-
jan positiossa. Samira ei näytä enää ottavan kovin aktiivisesti osaa tehtävän tekemiseen, 
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kuten vielä hetkeä aikaisemmin, vaan keskittyy lähinnä koulutarvikkeiden tutkimiseen. Ti-
lanne kuvastaakin hyvin sitä, että vastuun jakaminen ja kollektiivisen toimijuuden raken-
taminen suhteessa asiantuntijuuteen ei tytöiltä suju useinkaan kovin hyvin, vaikka he sitä 
välillä yrittävät. Kirjurina tai sanamuotojen valitsijana toimii useimmiten Vilma, kuten täs-
sä kuvatussa tilanteessa. 
 
Oppitunnin jatkuessa opettaja antaa koko luokalle lisäohjeita käsitekartan tekoon. Vilma 
tajuaa tehneensä sitä väärälle paperille ja turhautuu. Hän on jo hyvän aikaa ohjannut työs-
kentelyä, mutta opettajan ohjeistus saa aikaan uudelleenpositiointia: 
 
Esimerkki 2a (oppitunti 2) 
 
Vilma:  se niinku tulee käsite(kartaks) ((pyyhkii tehtäväpaperia kumilla)) (.) koska 1 
niin piti tehä= 2 
Samira:  =miks pitää tehä <käsitekartta> 3 
Vilma:  en mä tiiä ope käski (.) nyt on nisäkkäät pois ((pyyhkii kumin puruja 4 
kädellään pois paperista)) 5 
Samira:  (miksei) haeta uus tommone 6 
Vilma:  no kysy opelta ((äänensävy viittaa ehkä pettymykseen tai turhautumiseen)) 7 
Samira:  hä 8 
Vilma:   kysy opelta jos haluut= 9 
Samira:  =no saa (.) ((katsoo ja elehtii kädellään oranssien papereiden suuntaan)) 10 
ope sano et sano noit saa ottaa  11 
((Vilma katsoo taakseen papereita)) 12 
Vilma:   no (.) ota 13 
((Samira lähtee hakemaan uutta tyhjää tehtäväpaperia)) 14 
 
Samira kysyy Vilmalta käsitekartan tekemisestä (r. 2) ja odottaa näin Vilmalta asiantunti-
juutta suhteessa työskentelyn ohjaamiseen. Vilma kuitenkin torjuu positioinnin ja asettaa 
itsensä Samiran kanssa ”samalle viivalle” (r. 4), positioiden samalla opettajan asiantunti-
jaksi. Samira ehdottaa Vilmalle, että tehtävä tehtäisiin uudelle paperille (r. 6), jälleen ky-
symyksen muodossa. Vilma purkaa turhautumistaan, mutta Samira pitäytyy kannassaan (r. 
10–11), vedoten opettajan asiantuntijuuteen. Samira ryhtyy ohjaamaan työskentelyä tilan-
teessa, jossa Vilma epäröi. Seuraavaksi, kun Samira Vilman toiveen mukaisesti tuo uuden 
paperin, Vilma aloittaa tehtävän tekemisen alusta uudelle paperille ja näin vahvistaa toi-
minnallaan aiemmin tunnilla kehittynyttä positiointia, jossa hän on viime kädessä vastuus-
sa siitä, miten työskentely etenee: 
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Esimerkki 2b 
 
Samira:  °°tässä°° ((laittaa uuden tehtäväpaperin pöytään)) 15 
Vilma:  okei (.) haluuksä heittää tän paperiroskiksee ((irrottaa pinosta päällimäisen 16 
tehtäväpaperin, johon ovat tehneet merkintöjä tällä tunnilla ja antaa sen 17 
Samiralle)) (.) tai tonne roskiksee ((osoittaa toista roskista)) 18 
Samira:  paperiroskiksee ((nousee viemään paperia roskikseen)) 19 
((Sillä aikaa Vilma liittää uuden paperin tehtäväpaperien nippuun)) 20 
 
Tilanteen aikana Vilma vaikuttaa turhautuneelta (r. 1; r. 4; r. 9; r. 13), ehkä siitä syystä, että 
opettaja on asettanut hänen asiantuntijan positioinsa kyseenalaiseksi suhteessa tehtävän te-
kemiseen. Samira kuitenkin positioi itseään asiantuntijaksi ja pyrkii ohjaamaan työskente-
lyä Vilman vastauksista huolimatta. Tilanne (esimerkit 2a – 2b) on esimerkki keskustelus-
ta, jossa oppilaat antavat ohjeiden suuntaiselle työskentelylle suuren merkityksen (vrt. ala-
luku Vastuu koululaisena) ja ilmaisevat toimijuuttansa toimimalla vastuullisina asiantunti-
joina. Kun opettaja asettaa tämän asiantuntijuuden kyseenalaiseksi, Vilma joutuu arvioi-
maan uudestaan oman positionsa, ja Samira saa hetkeksi enemmän vastuuta yhteisen työn 
ohjaamisesta, joskin lähinnä Vilman apulaisena. 
 
Vilman jokseenkin dominoiva tapa työskennellä saattaa saada aikaan sen, että Samiran yri-
tykset positioida itseään asiantuntevaksi ja osaavaksi jäävät Vilman työskentelyn varjoon 
aika usein muillakin oppitunneilla, kuten seuraavassa esimerkissä kolmannelta oppitunnilta 
(esimerkki 3). Siinä Samira alkaa oma-aloitteisesti sanelemaan Vilmalle kirjoitettavaa (r.5) 
– kuten opettajan ohjeiden mukaan kuuluukin. Vilma kuitenkin hiljentää hänet (r. 7) ja 
näin torjuu hyvin nopeasti Samiran alkuperäisen positioinnin. 
 
Esimerkki 3 (oppitunti 3) 
 
Samira:  >okei< (.) mistä e- (.) mitä tietoo etsitään 1 
Vilma:  ööm (.) no mä ekaks laitan kultahamsteri ((kirjoittaa tehtäväpaperiin)) 2 
(13.0) 3 
Vilma:  kultahamste:ri 4 
Samira:  =aluksi poikaset imevät pelkästään maitoa (.) pariviikkoisina ne (.) jo (.) 5 
[alkavat °hamuta (-)° 6 
Vilma:                     [shh ((laittaa kynän suunsa eteen)) (.) 7 
  oota (.) kato ((kumartuu osoittamaan kynällään Samiran kirjaa)) (.) °kato° 8 
((Samira katsoo Vilman osoittamaa kohtaa))  9 
Samira:  £mhh£ 10 
Vilma:  okei (.) ((lukee kirjastaan)) poikaset ovat syntyessään °kaksi° (.) 11 
>karvattomia ja vaalean punaisia< niiden korvat (---) ton mä tiedän jo ton 12 
(.) koska meil on hamsteri ((jatkaa lukemista äänettä)) 13 
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Se, että Samiran yritys osallistua ja positioida itseään asiantuntijaksi tulee torjutuksi, näyt-
tää johtavan siihen, että tilanteen jatkuessa Samira ei yritä enää aktiivisesti ilmaista löytä-
neensä sopivaa tietoa lähteistä, vaikka jatkaakin kirjojen selailua. Tämä on esimerkki niistä 
tilanteista, joissa Vilma vaikuttaa omalla toiminnallaan vahvasti Samiran vastuunoton ke-
hittymiseen – joko tietoisesti tai tiedostamattaan. Samira oppii olemaan ”häiritsemättä” ja 
päätyy seurailemaan Vilmaa, vahvistaen tämän positiota asiantuntijana. Syitä tähän saatta-
vat olla esimerkiksi eroavaisuudet kielitaidossa ja koululaisen taidoissa. Joka tapauksessa 
ne tilanteet, joissa Vilma positioi itseään vahvemmin asiantuntijaksi ja estää Samiran posi-
tioitumista vastuulliseksi asiantuntijaksi, ovat selkeästi havaittavissa. 
 
Analyysissani havaitsin, että vaikka kumpikin fokusoppilaista pyrkii ottamaan vastuullisia 
positioita asiantuntijana, heidän välisessä työnjaossa Vilma on se, joka useimmiten positioi 
itseään ja jonka Samira positioi vastuulliseksi. Samiran asiantuntijuudelle sen sijaan ei tah-
do löytyä tilaa molempien yrityksistä huolimatta, vaikka poikkeuksiakin on (ks. esimerkit 
11a–11b). Löydökset vahvistavat aiempien tutkimusten (ks. esim. Arnold 2009; Kotso-
poulos 2013) havaintoja siitä, että henkilön kyky ja halu positioida itseään eivät riitä saa-
maan aikaan toimijuutta, jos muun ryhmän asenteet tai toiminta eivät anna sille sosiaalista 
voimaa. Kotsopoulos (2013) tarkasteli erään taitavan, mutta sosiaalisesti syrjityn oppilaan 
yrityksiä päästä ryhmätyöskentelyn ”laidoilta sisäpiiriin”. Muu ryhmä torjui yritykset var-
sin tehokkaasti. Hän kutsui tätä produktiiviseksi hiljentämiseksi (engl. productive silen-
cing). Sillä hän tarkoitti interaktiivista positiointia, joka on jollain tapaa ristiriidassa positi-
oinnin kohteena olevan henkilön omien aikomusten kanssa. Toiset osallistujat saattavat 
odottaa henkilön olevan osaamattomampi tai haluttomampi osallistumaan, kuin hän tosi-
asiassa on. Vilman käytöksessä on havaittavissa samantyyppistä toimintaa: tiedostamattaan 
tai tiedostaen hän ottaa itselleen asiantuntijan position, eikä odota Samiralta kovinkaan 
vahvaa asiantuntijuutta. Samira tuntuu hyväksyvän tämän positioinnin, etenkin työskente-
lyn edetessä. Produktiivinen hiljentäminen vaikuttaa henkilön ja koko ryhmän toimintaan 
usein myös myöhemmissä tilanteissa, sillä positioinnit voivat siirtyä keskusteluiden välillä 
ja luoda näkymättömiä siltoja ja muureja, jotka mahdollistavat tai rajoittavat tiettyjen hen-
kilöiden osallistumista (emt. 47). Myös Samiran asettumisessa asiantuntijan positioon ha-
vaittiin tiettyä ”lannistumista” yksittäisten oppituntien aikana. Pitkäkestoisempia muutok-
sia Samiran positioinnissa ei tämän tutkimuksen yhteydessä analysoitu. 
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Samiran ja Vilman yhteisessä työskentelyssä toimijuutta rakennetaan vahvasti yksilöllisellä 
tasolla, kun on kyse vastuun ottamisesta asiantuntijana. Tutkivan oppimisen ihanteiden 
mukainen jaettu asiantuntijuus (Hakkarainen ym. 2004)  jää melko etäiseksi tavoitteeksi, 
joskin yhteistäkin vastuuta otetaan ajoittain. Asiantuntijuus ja tutkiminen määrittyvät en-
nen kaikkea tiedon löytämisenä ja valikoimisena oppikirjoista omaan tekstiin. Kumpulai-
nen ja Mutanen (1999, 452-453) havaitsivat, että yhteistyön onnistumista voivat edesauttaa 
konkreettiset työkalut kuten tietokone. Vilmalla ja Samiralla yhteistyö ja toimijuus asian-
tuntijana keskittyi oppikirjojen ja muistiinpanojen tekemisen ympärille, mikä siis itsessään 
voi olla arvokas asia yhteistyön kannalta. Myös Barron (2003, 349) havaitsi, että kirjojen 
selailu yhdessä ja niistä puhuminen tukivat tehtävän onnistumista. Vilma ja Samira asetta-
vat oppikirjoille ja muistiinpanoille arvoa jopa siinä määrin, että tekstiä päädytään kopioi-
maan suoraan kirjasta, ja oman tiedon luominen tutkivan oppimisen hengessä näyttää jää-
vän melko kaukaiseksi tavoitteeksi heidän työskentelyssään. Tämä havaintoni on yh-
teneväinen niiden tulosten kanssa, joita Rajala ja Sannino (2015) saivat analysoidessaan 
samojen oppilaiden työskentelyä. Seuraavassa luvussa kuvailen, miten Samira ja Vilma 
vaikuttavat kuitenkin tiedostavan, että työskentelyn tavoitteena olisi luoda omia tulkintoja 
ja rakentaa uutta tietoa, mutta päätyvät usein tekemään ohjeiden vastaisesti ja välttelemään 
ylimääräistä työtä.  
 
 
6.3 Vastuu koululaisena 
 
Useissa tutkimuksissa on havaittu, että koulussa oppilaat sosiaalistuvat vallitseviin koulun-
käynnin tapoihin jo varhain (Davies 1990; Jackson 1990; Gordon ym. 2000; Ayton 2008). 
Koululaisena toimimiseen liitetään monia odotuksia, jotka ovat vahvasti tradition muok-
kaamia (Gordon ym. 2000, 72). Koulu on kuitenkin jokaiselle oppilaalle erilainen, ja jo-
kainen sopeutuu sen toimintatapoihin omalla tavallaan – toiset helpommin, toiset vaike-
ammin. Koulun ja luokkahuoneen käytännöt itsessään luovat sosiaalista erottelua, toisten 
oppilaiden pystyessä positioimaan itseään ja toisiaan muita paremmin (ks. Harré & van 
Langenhove 1991, McVeen 2011, 7 mukaan). On esitetty, että sellaiset oppilaat, jotka 
omaksuvat helposti koululaisen taidot, voivat myös vaikuttaa jossain määrin enemmän 
koulupäivänsä kulkuun (Gordon ym. 1999, 703). Tämän tutkimuksen fokusoppilaiden ta-
pauksessa onkin kiinnostavaa se, millaista koululaisuutta heidän toiminnassaan voitiin ha-
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vaita sekä se, millaisia eroja positioinnissa ja toimijuuden mahdollisuuksissa löytyi suh-
teessa koululaisena toimimiseen. Tässä luvussa kuvailen havaitsemaani koululaisuutta ja 
siihen liitettyjä taitoja ja odotuksia.  
 
Työskentelyn taitoihin, opettajan ohjeisiin ja odotuksiin liittyvät keskustelut ja positioinnit 
ovat yleisiä Samiran ja Vilman työskennellessä. Keskusteluissa näyttäytyy kuitenkin kaksi 
erilaista tapaa suhtautua kouluun ja koululaisena toimimiseen. Nämä kaksi erilaista koulu-
laisen positiota ilmentävät kumpikin samoja odotuksia siitä, mitä oppilailta odotetaan kou-
lussa. Ne eroavat kuitenkin siinä, miten noihin odotuksiin suhtaudutaan. Vastuunoton kan-
nalta kiinnostavia ovat tilanteet, joissa oppilaat ilmaisevat osaavansa tai tietävänsä, mitä 
heiltä odotetaan. Useimmiten he ilmaisevat osaavansa ja usein myös haluavansa toimia 
odotetulla tavalla. Toisissa tilanteissa he taas päättävät toimia odotusten ja normien vastai-
sesti. On osattava säännöt voidakseen niitä rikkoa, ja Samira ja Vilma tekevät tämän tai-
dolla. Koululaisuus voi siis aineiston perusteella olla yhtäältä kykyä ja halua työskennellä 
opettajan ohjeiden mukaisesti, toisaalta taitoa vältellä liikaa työntekoa ja sitoutumista, kui-
tenkin ohjeet ja odotukset huomioiden.  
 
Omien tai toisen taitojen osoittaminen on tärkeä osa molempien fokusoppilaiden työsken-
telyä. Kumpikin pyrkii ajoittain näyttämään ulospäin (opettajalle, toisille oppilaille) osaa-
vansa toimia halutulla tavalla, mutta ilman, että sitä varten tarvitsee tehdä kaikkea, mitä 
opettaja odottaa. Näin odotuksia ikään kuin muokataan hetkellisesti omiin tarpeisiin sopi-
viksi.  
 
Vaikka yhdessä työskentelyä on harjoiteltu jo ennen observoituja oppitunteja, ensimmäis-
ten kahden oppitunnin aikana esiintyy paljon tilanteita, joissa koululaisen taidot ovat koe-
tuksella, kun projektityöskentely on vasta lähtemässä käyntiin. Toisella oppitunnilla fo-
kusoppilaiden keskinäisessä positioinnissa tapahtuu erityisen mielenkiintoista kehitystä, 
kun Samira ehdottaa ohjeiden vastaisesti tekstin kopioimista suoraan oppikirjasta (esimer-
kit 4a – 4b). Kyseisen oppitunnin edetessä ja myöhemmin eläinprojektin aikana tästä kerta-
luontoisesta ehdotuksesta muodostuu pysyvämpi tapa toimia, kun Vilma alkaa itsekin eh-
dottamaan suoraa kopioimista oman tekstin kirjoittamisen sijaan (esimerkit 5 – 7). 
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Esimerkki 4a (oppitunti 2) 
 
Vilma:   meiän pitää ettiä näihin  kysymyksiin vastaukset  >tähän että<  1 
Samira:  mitä? 2 
Vilma:   meiän pitää ettii näihin vastaus- (.) miten nisäkkäät huolehtivat 3 
poikasistaan (.) miten poikaset .hh saavat ravintoa, 4 
  meiän pitää [ettii niihin (-)] 5 
Samira:                            [ai  täs (.)] öö täs lukee. (.) ilvesemo huolehtii poikasistaan 6 
vain .hh vuoden ja opettaa niille saalistustaitoja .hh jotka vahvistuvat 7 
poikasten leikeissä. 8 
Vilma:  hyvä (.) £he he £ (.) miten se kirjoitettais omin sanoin? 9 
Samira: hä? 10 
Vilma:  miten sen voi kirjoittaa omin sanoin. (.) öö 11 
Samira:  voit kirjoittaa sen mitä tos lukee (.) £yhen kerran £ 12 
Vilma:   no (.) pau (2.0) no okei 13 
Samira:  yritetään muistaa. (.) ilvesemo (2.2) >huolehtii<  (.) >poikasistaan< (.) 14 
>vuoden< °ja opettaa niille saalistustaitoja° 15 
Vilma:   noni? (.) ilvesemo 16 
 
Esimerkin 4 alussa tytöt kertaavat annettuja ohjeita. Kun Samira ehdottaa, ettei opettajan 
ohjeistusta noudatettaisi (r. 12), hän positioi itsensä ja ryhmänsä koululaiseksi, joka tietää 
säännöt, mutta osaa niitä myös sopivasti väistellä (”yhen kerran”). Vilma epäröi, mutta hy-
väksyy positioinnin (r. 13). Kun asia on kopioitu kirjasta, Vilma kuitenkin palaa keskuste-
lua edeltäneeseen koululaisen positioon, jossa toimitaan sääntöjen ja ohjeiden mukaan (r. 
22). Samira hyväksyy tämän uudelleenpositioinnin: 
 
Esimerkki 4b 
 
Vilma:   ai mitä (.) [°jotka° 17 
Samira:                    [vahvistuvat 18 
Vilma:   v:ahvistuvat  19 
Samira:  ((katsoo Vilmaa)) <poikais-> (.) ((katsoo kirjaa)) poikas- (.) poikasten (.) 20 
<leikeissä> 21 
Vilma:   .hh d (.) eiks ois parempi että: (.) niiden leikeissä  22 
Samira:  joo ((nyökkää)) 23 
Vilma:   >koska sit siin on ainaki yks joka me (.) tehtii omin sanoin  24 
Samira:  ((hymyilee ja nyökkää)) °mmm° 25 
 
Tilanteessa sekä Vilma että Samira ilmaisevat henkilökohtaista vastuutaan ohjaamalla vuo-
rotellen yhteistä työskentelyä. Samira on valmis muuttamaan sääntöjä, mutta Vilma tahtoo 
varmistaa, että edes osa tehtävästä on tehty omin sanoin. Neuvottelun myötä myös kollek-
tiivinen vastuunotto vahvistuu ja yhteinen käsitys sopivasta koululaisen positiosta kehittyy. 
Oppitunnin jatkuessa ja Vilman toimiessa edelleen kirjurina hän ehdottaa kopioimista, 
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vahvistaen näin lopullisesti Samiran aikaisemmin tekemän positioinnin (esimerkki 5). 
Vilma tekee ehdotuksen kysymyksen muodossa (r. 3–4), eikä Samira esitä vastalauseita. 
Näin ollen vastuu sääntöjen noudattamatta jättämisestä on jaettua. 
 
Esimerkki 5 (oppitunti 2) 
 
Vilma:   =käykö (.) käyks et varsan (.) niinku (.) syöttäminen (.) ei. 1 
(.) ei ei. (.) mm (.)  öö (.) no (.) öö (.) käyks et hevonen, (.) imettää. (.) ei. 2 
(.) ei:: ei sit se kuulostaa tyhmältä. (.) no (.) no (.) ((kuiskaamalla)) Samira 3 
°°kopioidaanks tää täs vähäsen°° 4 
Samira:  hä 5 
Vilma:   °kopioidaan nyt tästä° °°vähäsen°° 6 
 
Samiran alkuperäisellä positioinnilla kyseisen oppitunnin alussa on oppitunnin jatkon pe-
rusteella selvää sosiaalista voimaa. Vilma vaikuttaa loppuajan epävarmalta ja kyselee jat-
kuvasti vahvistusta omille ideoilleen. Kaikki tämä johtaa toisaalta Samiran toimijuuden 
vahvistumiseen, toisaalta tyttöjen yhteisen, kollektiivisen toimijuuden kehittymiseen.  
 
Myös Vilma ilmaisee toimijuuttaan suhteessa koululaisen taitoihin, kuten seuraavissa esi-
merkeissä kolmannelta ja neljänneltä oppitunnilta. Niissä Vilma opettaa Samiralle, miten 
voi välttyä ylimääräiseltä työnteolta ja silti päästä hänen näkökulmastaan tarpeeksi hyvään 
lopputulokseen. Esimerkissä 6 Vilma ehdottaa lukemisen näyttelemistä, jotta voitaisiin 
välttyä tekstin kirjoittamiselta. Oppitunti alkaa olla lopuillaan, ja välitunti on jo selvästi 
houkuttelevampi ajatus kuin ohjeen mukaan työskenteleminen: 
 
Esimerkki 6a (oppitunti 3) 
 
Samira:  ai tää (paukattaa kädellään kirjaansa))  (.) täs on tämmösest linn(u)s= 1 
Vilma:   =°°(---)°° 2 
Samira:  =mitäh 3 
Vilma:   °°(--) ni luetaan se (.) ei tarvi kirjottaa°° 4 
Samira:   hä 5 
Vilma:  °°näytellään et me luetaan (.) ni meiän ei tarvi kirjottaa°° ((läimäyttää 6 
kädellään tehtäväpaperia)) 7 
Samira:  sä oot fiksu (.) £hö höö .hh£= 8 
 
Vilma asettaa molemmat positioon, jossa he voivat itse päättää, mitä tunnilla tekevät, kun-
han toiminta näyttää opettajalle järkevältä (r. 4). Hän positioi itseään refleksiivisesti taita-
vaksi koululaiseksi, joka ymmärtää säännöt niin hyvin, että osaa niitä rikkoa (r. 6). Samira 
hyväksyy positioinnin kehumalla Vilmaa (r. 8) ja vahvistaa hänen olevan vastuussa työn 
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ohjaamisesta. Samiran toiminta on selkeä esimerkki diskursiivisesta positioinnista, joka 
vahvistaa alkuperäistä, Vilman tekemää ensimmäisen asteen positiointia. Toiminnallaan 
sekä Vilma että Samira vahvistavat myös toistensa välistä suhdetta sekä rakentavat kollek-
tiivista toimijuutta, jossa heihin kohdistuvia odotuksia rikotaan ikään kuin yhteisessä rin-
tamassa. Työn teon lomassa rakennetaan yhteistä ryhmähenkeä. Näin ollen esimerkki on 
kiinnostava myös kolmannen toimijuuden kategorian kannalta (ks. luku Vastuu työparina). 
Vilma jatkaa opastamista: 
 
Esimerkki 6b 
 
Vilma:  =°näyttele et lue oikeestiki° 9 
Samira:  täh 10 
Vilma:  mm selaa vaik niinku tällee niinku 11 
Samira:  .hhh ((laittaa käden päänsä eteen)) (hh) [hi hi 12 
Vilma:                                                                       [okei nyt tehään työt hyvin 13 
Samira:  noni nyt meiän [pitää (ruveta) 14 
Vilma:                    [aloita (.) alota tästä 15 
Samira:  jep 16 
Vilma:  (---) 17 
Samira:  pitääks mun lukee oikeesti 18 
Vilma:  °°vähäse vaa ei niit kaikkii sanoi°° ihan tosi tarkasti 19 
 
Yllättäen Vilma yrittää keskittyä ja muuttaa alkuperäistä positiointia ryhtymällä lukemaan 
keskittyneemmin (r. 12), johon Samira vastaa (r. 14). Hän hakee vielä varmistusta ja sopi-
vaa koululaisuutta kysymällä Vilmalta vahvistusta päätökselle keskittyä (r. 18). Vilma an-
taa epämääräisen vastauksen (r. 19), jonka vaikutus positiointiin näkyy hetken päästä. Sa-
malla kun Vilma keskittyy tehtävään paremmin, Samira jatkaa lähinnä näyttelemistä, ja yl-
lättyy tajutessaan, että Vilma lukee oikeasti: 
 
Esimerkki 6c 
 
Samira:  ((vilkaisee kelloa, näyttää peukkua Vilmalle)) hyvin menee  20 
((Vilmakin vilkaisee kelloa)) 21 
(9.4) 22 
Samira:  ↑luetsä oikeesti ((Vilma nyökkää pienesti)) 23 
Samira:  (mä en ehi) 24 
Vilma:  ((kurottautuu näyttämään kynällään kohtaa Samiran kirjasta)) mä oon tässä 25 
Samira: ((Samira näyttää kädellään)) (tääl) mä oon täs (hh) he he he he= 26 
Vilma:  =mä oon tässä ((lukevat taas)) 27 
(28.0) 28 
Vilma:  missä sä oot ((kurottautuu näyttämään kynällään Samiran kirjaa)) 29 
Samira:  (dääms) (.) mm mä oon viel tos mut mä luen näit  30 
Vilma:  ((palaa oman kirjansa ääreen, molemmat jatkavat lukemista))  31 
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Huomatessaan Vilman lukevan oikeasti (r. 23), Samira muuttaa positiointiaan ja ilmaisee, 
ettei osaa tai pysty lukemaan tarpeeksi nopeasti (r. 24). Vilma kysyy hetken päästä Sami-
ran tilanteesta (r. 29), kuitenkaan olematta siitä äänenpainonsa ja toimintansa perusteella 
kovinkaan kiinnostunut. Tilanne on esimerkki sellaisesta koululaisen positiosta, joka fo-
kusoppilaiden vuorovaikutuksessa eläinprojektin aikana melko paljon tilaa. Se on positio, 
jossa ilmaistaan itsenäistä vastuun ottamista koulutyön sääntöjen määrittelyssä. Tällaiset ti-
lanteet, joissa sääntöjä tai ohjeita rikotaan tietoisesti, toistuvat Samiran ja Vilman toimin-
nassa, ja he saattavat koululaisuutta ja siihen liittyviä normeja uudelleenmäärittelyn alai-
seksi samalla, kun pyrkivät ohjeiden mukaiseen lopputulokseen parityössään. 
 
Vastaavaa koululaisuutta esiintyy myös neljännellä oppitunnilla (esimerkki 7), kun Vilma 
opettaa Samiralle, miten selvitä tehtävästä lukemalla mahdollisimman vähän: 
 
Esimerkki 7 (oppitunti 4) 
 
Samira:  mh he he he he  ((molemmat lukevat)) 1 
(8.9) 2 
Vilma:   °°luettu°° 3 
Samira:  £oikeestiko£ 4 
Vilma:  koska mä luin vaa tästä  ((näyttää kohtaa kynällään Samiralle)) (3.5) tähän 5 
saakka 6 
Samira:  hä 7 
Vilma:   tähän saakka ((näyttää kynällä)) (.) tähän  8 
((Samira lukee)) 9 
 
Vilma positioi itseään jälleen koululaiseksi, joka osaa säädellä työskentelyään ja siten vält-
tää ylimääräistä työtä (r. 5). Tässä esimerkissä Samira ei kuitenkaan reagoi juurikaan Vil-
man positiointiin eikä vahvista Vilman olevan erityisemmin vastuussa ainakaan ryhmän 
yhteisestä työskentelystä. Molemmat jatkavat itsenäistä työskentelyänsä ja Samira lukee 
yhtä keskittyneesti kuin ennen Vilman kommenttia. Edelliseen tilanteeseen (esimerkit 6a – 
6c) verrattuna toimijuutta ilmennetään nyt enemmän yksilöllisellä tasolla, ja molemmat ot-
tavat vastuuta ensisijaisesti omista koululaisen taidoistaan, joskin yhteisen päämäärän hy-
väksi. Samiran tapa reagoida toisen tekemään interaktiiviseen positiointiin vaihtelee tilan-
teiden välillä, vaikka itse tarjottu positio on sama. Myös Skinnari (2012, 237) havaitsi, että 
toimijuutta saatetaan rakentaa vaihtelevasti yksilöllisellä tai kollektiivisella tasolla tilan-
teista riippuen. Hänen mukaansa esimerkiksi oppilaiden vireystila voi vaikuttaa siihen, mi-
ten positiointeihin reagoidaan. 
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Edellisissä esimerkeissä Vilma on ollut se, joka on useimmiten ollut aloitteellinen koulu-
laisuuteen liittyvissä ensimmäisen asteen positioinneissa. Niissä näkyy kuitenkin se ristirii-
ta, joka kahden erilaisen koululaisen position välillä vallitsee. Samanaikaiset pyrkimykset 
työskennellä sääntöjen mukaan ja vältellä ylimääräistä työtä luovat esimerkissä 6 epätasa-
painoa työskentelyn etenemisessä, kun Vilma vaihtaa positiotaan ilman, että Samira ym-
märtää tämän niin tekevän. 
 
Toimijuus koululaisena on aineiston perusteella Vilmalle ja Samiralle ennen kaikkea sään-
töjen reflektoimista ja niiden taidokasta muuttamista sen mukaan, mitä he työskentelyssään 
minäkin hetkenä tavoittelevat. Samalla he pyrkivät näyttämään yrittämistään ja osaamis-
taan ulospäin opettajalle. Löydökset ovat yhteneväisiä esimerkiksi Skinnarin (2012, 238) 
tutkimuksen kanssa. Hän havaitsi, että yksilölliset toimijuuden kokemukset oppitunnilla 
liittyvät ennen kaikkea juuri osaamiseen ja yrittämiseen. Myös Vilma ja Samira peilaavat 
omaa toimintaansa koululaisena toisiinsa, ja päätyvät positioinneissa joko yhteiseen, jaet-
tuun vastuuseen suhteessa työskentelyn etenemiseen, tai sitten ohjaavat ensisijaisesti omaa 
toimintaansa erillään toisen tekemistä valinnoista.  
 
 
6.4 Vastuu työparina 
 
Toimijuutta ei muodostu koulussa vain suhteessa koululaisen taitoihin tai opiskeltaviin si-
sältöihin. Oppitunti ja siellä tapahtuva työskentely on tärkeä areena myös oppilaiden välis-
ten ystävyys- ja muiden ihmissuhteiden kehittymiselle (Gordon ym. 2000). Työskentely ei 
tapahdu irrallaan niistä kaverisuhteista, joita välitunneilla tai koulun ulkopuolella luodaan. 
Toimijuutta rakennetaan siis myös kaverisuhteissa ja muussa informaalissa vuorovaikutuk-
sessa koulupäivän aikana. Koulunkäyntiin osallistuminen ja opiskelu pitävät sisällään ih-
missuhteiden solmimista ja ylläpitämistä (ks. esim. Lave & Wenger 1991).  
 
Samira ja Vilma käyvät työskentelyn ohessa keskusteluja, joissa kaveruus ja toisen kannus-
taminen näyttäytyvät tärkeinä, ja he rakentavat ja ilmaisevat toimijuutta suhteessa toisiinsa. 
Toisesta huolen pitäminen ja yhteisen ryhmähengen rakentaminen ovat keskusteluissa esil-
lä jatkuvasti. Positiota, jossa vastuuta otettiin tällaisesta ryhmään kuulumisesta ja yhteis-
työn rakentamisesta oppilaiden kesken, nimitän työparin positioksi. Se on vahvasti kollek-
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tiivisen toimijuuden ilmentymä, jossa yksilö positioi samalla itseään suhteessa ryhmään tai 
pariinsa sekä ryhmää kokonaisuutena, esimerkiksi suhteessa toisiin luokassa työskentele-
viin ryhmiin. Se, millaiseksi työparin positio työskentelyn aikana muodostuu, voi mahdol-
listaa tai toisaalta asettaa esteitä oppilaan tai ryhmän toimijuuden kehittymiselle suhteessa 
vastuunottoon. Keskustelut, joissa työparin positio on havaittavissa, sisältävät usein myös 
edellisten toimijuuden ulottuvuuksien mukaista positiointia asiantuntijana tai koululaisena. 
Tässä luvussa esiintyvien esimerkkien analyysissa kuitenkin keskitytään positiointeihin, 
joissa toista huomioidaan ja positioidaan suhteessa yhteistyöhön.  
 
Gordon ym. (1999; 2000) ovat jakaneet koulun ”viralliseen” ja ”epäviralliseen” (official 
and informal school). Ensimmäiseen he liittävät muun muassa koulun arkea säätelevät 
säännöt ja normit sekä suhteen oppilaiden ja aikuisten välillä. Ne omaksutaan ja opitaan 
ennen kaikkea toiston ja tottumisen kautta. Jälkimmäiseen puolestaan kuuluvat muun mu-
assa erilaiset koulun arkikulttuurit ja oppilaiden keskinäinen informaali vuorovaikutus. Vi-
rallinen ja epävirallinen koulu toimivat ikään kuin eri konteksteissa: virallisessa koulussa 
oppilaita määrittävät esimerkiksi arvosanat ja kouluosaaminen. Epävirallisessa koulussa 
oppilaat puolestaan sijoittuvat ryhmään esimerkiksi sosiaalisten taitojen, fyysisten ominai-
suuksien ja kaverisuhteiden perusteella. Tässä luvussa tarkasteltavassa työparin positiossa 
yhdistyy sekä epävirallinen että virallinen koulu. Esimerkkien avulla näytän, kuinka fo-
kusoppilaat usein auttavat toisiaan koulutyössä ja pitävät huolta toistensa tavoitteiden mu-
kaisesta osallistumisesta yhteiseen työskentelyyn samalla, kun pyrkivät ylläpitämään ystä-
vällistä, jopa kaverinomaista suhdetta toiseen. Näin he ottavat ja jakavat vastuuta enemmän 
tai vähemmän tasavertaisina yhteistyön tekijöinä ja ryhmän jäseninä. Oppilaat positioivat 
itseään ja toisiaan ja luovat samalla merkityksiä yhteistyön tekemisestä ja kaverina olemi-
sesta.  
 
Toisesta huolen pitäminen ja toisen kannustaminen ovat kiinteä osa Vilman ja Samiran vä-
listä työskentelyä, kuten seuraavassa esimerkissä (esimerkit 8a–8b). Tytöt ovat selvittäneet 
vastausta kysymykseen eläinten tavoista huolehtia poikasistaan. Tietoa on etsinyt ja löytä-
nyt ennen kaikkea Vilma, mutta hän pyrkii jakamaan vastuuta ja varmistelee, että Samira 
kertoo vastauksen opettajalle (r. 3). Vilma positioi näin itseään ja Samiraa työpareiksi ja 
pitää huolta siitä, että yhteinen vastuu työstä näkyy myös opettajalle. Samira epäröi (r. 4), 
mutta opettajan tullessa paikalle hyväksyy positioinnin ja ryhtyy kertomaan vastausta ky-
symykseen: 
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Esimerkki 8a (oppitunti 3) 
 
Vilma:   ↑ope:: 1 
(2.5) 2 
Vilma:   °sano sä sit se° 3 
Samira:  ((puistaa päätään)) ää (.) ai et pitääks mun sanoo et täs lukee 4 
Vilma:   ope:: me keksittii vastaus 5 
Opettaja:  noni 6 
Samira:  ne on erilaisii  7 
Vilma:   ne huolehtii poikasistaan eri (.) tai erilailla  8 
Samira:  nii 9 
Vilma:     [<koska> 10 
Opettaja:  [(-) (.) nyt mä k- Samira (.) kerro (.) koska 11 
Samira:  koska tää  ((laittaa kätensä silmiensä eteen)) (.) ilves ((laittaa kätensä 12 
tehtäväpaperille)) (.) öö (.) niinku (.) näyttään niinku (.) se opettaa niille 13 
saalistaitoja 14 
Opettaja:  joo-o 15 
 
Vilma tuo tilanteeseen hetkellisesti uuden positioinnin, kun ehkä malttamattomuuttaan ryh-
tyy puhumaan (r. 8), vaikka opettaja odottaa Samiralta vastausta. Opettaja kuitenkin torjuu 
uudelleenpositioinnin (r. 11). Samira jatkaa kertomista siihen asti, kunnes ei enää osaa vas-
tata opettajan kysymykseen (r. 19), jolloin Vilma ottaa vastausvuoron.  
 
Esimerkki 8b 
 
Samira:  sitte tää kultahamsteri (.) niinku huolehtii niist ja imettää niit 16 
Opettaja:  mut se ei ollenkaa opeta niitä vai= 17 
Samira:  =ei 18 
Opettaja:  te et- (.) ette löytäny tietoo siitä vai ei opeta  19 
Vilma:   ↑hä 20 
Opettaja:  löysittekö tietoo siitä että ei opeta vai ette löytäny tietoo että opettaako  21 
Vilma:  no (.) löydettii ainaki (.) tietoo sillee et ei opeta (.) noh muutenki sen tietää 22 
jo koska (.) eihän hamsterit saalista mitää  23 
Opettaja:  okei 24 
Vilma:   sillee niinku 25 
Opettaja:  noni (.) hyvä 26 
 
Vilma pyrkii aluksi auttamaan Samiraa osallistumisessa ja jakamaan vastuuta asiantunti-
juudesta, vaikka Samiralla on ajoittain selviä vaikeuksia ymmärtää tehtävää. Näin hän po-
sitioi itsensä toista tukevaksi työpariksi ja samalla Samiran asiantuntijaksi. Hetken päästä 
hän kuitenkin pyrkii itse vastaamaan (r. 8), ja lopulta päätyy kertomaan ryhmän löytämät 
tiedot opettajalle (r. 22). Vilma positioi itseään työpariksi, joka tukee Samiraa, mutta ei py-
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sy tässä positiossa kovinkaan kauaa. Keskustelussa asiantuntijan ja työparin positiot kilpai-
levat Vilman reflektiivisissä positioinneissa, työparin position jäädessä lopulta alakynteen. 
 
Edellistä esimerkkiä sitkeämpää toisen kannustamista tapahtuu seuraavassa tilanteessa sa-
malta oppitunnilta (esimerkit 9a–9b). Parityöskentely on jatkunut jo muutaman oppitunnin 
ajan, ja jonkinasteista työnjakoa tyttöjen välillä on muodostunut. Vilma ja Samira ovat ryh-
tymässä etsimään lisää tietoa kultahamsterin poikasista, ja kummankin on tarkoitus toimia 
vuorollaan kirjurina, toisen etsiessä ja sanellessa kirjoitettavaa:  
 
Esimerkki 9a (oppitunti 3) 
 
((Vilma antaa kynänsä Samiralle)) 1 
Vilma:   kirjota tällä kertaa sinä 2 
((Samira puistaa päätään)) 3 
Vilma:   joo  4 
Vilma:   mä oon [kirjottanu  5 
Samira:       [↑kato ↑miten ↑sä ↑nää (.) oikeest (.) oikeest sä et saa selvää täst varmaa=  6 
((osoittaa tekstiä tehtäväpaperissa, Vilma kumartuu tehtäväpaperin ylle))  7 
Vilma:   =saan  8 
Vilma:  se on (.) se hamuaa ruohoja (.) herkällä (.) samettisella turvallaan ja (.) 9 
nyhtää sen suuhunsa  10 
Samira:  suunsa (.) siin lukee  11 
Vilma:   siin pitäis lukee suuhunsa  ((pyyhkii kumilla tehtäväpaperia)) 12 
Vilma:  suu: (.) suu (.) hoo ((Samira kirjoittaa tehtäväpaperiin)) (.)  hu (.) nn (.) 13 
ss::a (.) piste 14 
Samira:  °pis:- (.) te° 15 
 
Vilma tekee aloitteen kirjurin vaihtamiseksi (r. 1–2) ja positioi Samiraa näin työpariksi, 
jolla on yhtä lailla vastuuta ja osaamista suhteessa työn edistämiseen. Samira kuitenkin tor-
juu positioinnin ja väheksyy omaa käsialaansa (r. 6–7). Vilma pysyy kannassaan ja positioi 
Samiraa edelleen kykeneväksi toimimaan kirjurina. Hän todistaa tämän lukemalla ääneen 
Samiran aiempaa tekstiä (r. 9). Samira kuitenkin huomaa oman kirjoitusvirheensä ja osoit-
taa tämän Vilmalle (r. 11). Vilma tekee aloitteen tekstin korjaamiseksi, ja Samiran virhe 
korjataan yhteistyöllä Vilman toimiessa sanelijana (r. 13–15). Samira vaikuttaa tyytyväi-
seltä saadessaan Vilmalta apua, ja hän alkaa toimintansa perusteella hyväksyä vuoronsa 
kirjurina, ottaen äskeistä enemmän vastuuta työskentelystä. Työskentelyn jatkuessa Vilma 
pyrkii edelleen kannustamaan ja jopa patistamaan Samiraa: 
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Esimerkki 9b 
 
Vilma:   noi (.) noni tollee samallai ny vaan 16 
Vilma:   tähä vaa kirjota ((naputtaa tehtäväpaperia)) 17 
Samira:  [mitä 18 
Vilma:    [mä voin tehä vaikka sulle rivit ((ottaa kynän ja tekee Samiralle apuviivat 19 
tehtäväpaperiin)) 20 
Samira:  kiitti 21 
Samira:  noin mä ainaskin teen et mä sit kirjotan suoralla 22 
Vilma:   noi ((pudottaa kynän pöydälle)) (.) nyt alat kirjottaa  23 
Samira:  [mitä 24 
Vilma:   [mä sanon sen (.) mä haluun sanoin et (.) ↑poikaset 25 
((Samira kirjoittaa))  
 
Vilma rohkaisee melko tiukkaankin sävyyn Samiraa kirjoittamaan (r. 16; r. 23) ja tarjoutuu 
tekemään paperille apuviivat (r. 19). Samira hyväksyy positioinnin ja kertoo itsekin toisi-
naan tekevänsä apuviivoja (r. 22). On mahdollista, että Vilma haluaa kannustamisen lisäksi 
osoittaa omia kykyjään, mutta hänen äänensävynsä vaikuttaa koko ajan kannustavalta Sa-
miraa kohtaan. 
 
Oleellista on se, että työnjako toimii, ja Samira ottaa vastaan Vilman avun ja patistamisen 
tilanteessa, jossa Samira ei ole alun perin vaikuttanut järin motivoituneelta osallistumaan. 
Työskentelyn edistäminen ja kaverin tukeminen eivät sulje toisiaan pois, ja yhteistyö sujuu 
hyvin. Keskustelu havainnollistaa sitä, miten työparin positio voi auttaa Samiran ja Vilman 
työskentelyä eteenpäin. Työskentelyn aikana Samiralla on usein vaikeuksia ymmärtää 
opettajan ohjeita tai toimia itsenäisesti, jolloin Vilma auttaa häntä eteenpäin positioimalla 
itseään työpariksi ystävällisessä hengessä, kuten edellisissä esimerkeissä. Näin yhteistyön 
aikana rakennetaan yhteistä toimijuutta, kun haasteet kohdataan yhdessä ja toista tuetaan 
silloin, kun työskentely on vaikeaa.  
 
Onnistumisista ja Vilman tuesta huolimatta Samiran usko omiin työskentelytaitoihinsa on 
usein hataraa, ja hän saattaa positioida itseään lähinnä Vilman seuraajaksi ja apuriksi, luo-
vuttaen vastuun ryhmän työskentelystä Vilmalle. Kuitenkin, ajoittain myös Samira ottaa 
vastuuta yhteistyöstä ja Vilman tukemisesta. Neljännellä oppitunnilla Samira positioi itsen-
sä työpariksi, kun Vilman työskentely on vuorostaan epävarmaa (esimerkit 10a–10b). Ti-
lanteessa on myös kiinnostavaa asiantuntijuutta erityisesti Samiran puolelta (vrt. luku Vas-
tuu asiantuntijana). Työskentely ei ole juurikaan edistynyt, ja tytöt ovat istuneet pitkiä ai-
koja hiljaa, Samiran selaillessa välillä kirjoja ja Vilman kirjoittaessa muistiinpanoja. Yllät-
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täen Samira muistuttaa Vilmaa siitä, että työvaiheessa on tarkoitus tehdä ajatuskartta poste-
ripaperille (r. 1), positioiden itseään samalla hieman epävarmasti asiantuntijaksi ja työpa-
riksi. Muistutus on muotoiltu kysymykseksi, kuten usein:  
 
Esimerkki 10a (oppitunti 4) 
 
Samira:  pitääks tehä (.) öö tota (.) ajatuskartta (.) tai (.) ei se ollukkaa 1 
Vilma:  =ai nii joo: (.) kiitos ((pyyhkii kumillaan)) 2 
Samira:  £no ei£ 3 
(3.0) 4 
Vilma:   ja mikä on keskiaihe tai pääasia (.) tai [siis 5 
Samira:                                              [sorsa: (.) poikaset  6 
 
Vilma kiittää Samiraa (r. 2), vahvistaen Samiran position asiantuntijana ja yhtälailla tasa-
vertaisena työparina. Esittämällä tarkentavan kysymyksen Samiralle (r. 5), Vilma vahvistaa 
positiointeja entisestään. Samiran yritys ottaa vastuuta onnistuu muuttamaan työskentelyn 
suuntaa. Tytöt selailevat hetken kirjoja ja koettavat keksiä, mitä ajatuskarttaan tulisi merki-
tä: 
 
Esimerkki 10b 
 
Vilma:   no (.) et eiks  (.) eiks sitte niinku (.) tää 7 
Samira:  =(hhh) ei olla viel koskettu näit ((laittaa käden kirjapinon päälle)) 8 
[ja meil on (--) 9 
Vilma:  [eiks (.) eiks tää (.) tää: (.) oo pääasia ((osoittaa kynällään kirjaa)) (.) linnut 10 
Samira:  joo 11 
Vilma:  (eli) mä laitan tähän keskelle linnut ((alkaa kirjoittaa)) 12 
((Samira haukottelee ja katsoo kelloa)) 13 
(6.3) 14 
Samira:  (neljäntoist) minuutin päästä 15 
 ((Välitunti on alkamassa hetken kuluttua)) 16 
 
Vilma näyttää työskentelevän määrätietoisesti, mutta kyselee silti ajatuksilleen vahvistusta 
(r. 7; r. 10). Näin hän antaa Samiralle vastuuta työn ohjaamisesta ja ottaa vastaan saamansa 
avun, positioiden Samiran työpariksi. Yhteistyö on toimivaa, ja kumpikin oppilas osallis-
tuu omalla tavallaan. Vaikka Samira tukee Vilmaa ratkaisujen tekemisessä, ei hän tässä-
kään tilanteessa aktiivisesti tarjoa apuaan Vilmalle. Hän päätyy työparin positioon kaikesta 
huolimatta ennen kaikkea Vilman positioidessa hänet sellaiseksi. 
 
Samira on kuitenkin ottanut itsenäisesti vastuuta asiantuntijuudestaan suhteessa tietoon ja 
kirjoihin, ja tarjoaa tätä tietoaan Vilman tueksi tilanteessa, jossa työskentely on ollut ver-
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rattain hidasta ja Vilma on epävarma omasta asiantuntijuudestaan. Hyväksymällä työparin 
position Samira tukee Vilman positiota asiantuntijana, ja itse asiassa ottaa näin vastuuta 
toisen tukemisesta. Vastoinkäymisistä ja ajoittaisista konflikteista huolimatta työnjako 
toimiikin yleensä oppilaiden välillä melko hyvin, ja parhaimmillaan työskentely kulkee su-
juvasti eteenpäin molempien ottaessa vuorotellen tai yhtä aikaa vastuuta toisen auttamises-
ta tai kannustamisesta. 
 
Kuten useissa tutkimuksissa on aiemmin havaittu (Gordon ym. 2000; Skinnari 2012; Kot-
sopoulos 2013), oppilaiden toimijuus rakentuu koulussa samanaikaisesti monella eri tasol-
la. Vastuuta otetaan ja jaetaan paitsi henkilökohtaisella tasolla, myös ryhmän jäsenten yh-
teisenä vastuuna (Hakkarainen ym. 2004, 363-364; Skinnari 2012; Kotsopoulos 2013). Se, 
miten henkilökohtaista vastuuta ilmaistaan suhteessa kollektiiviseen, vaihtelee kuitenkin ti-
lanteisesti. Observoiduilla oppitunneilla Vilma ja Samira positioivat itseään ja toisiaan se-
kä yksilöinä että osana ryhmää. Yhteistyö tehtävän suunnassa sekä toisen kannustaminen 
näyttäytyvät kumpikin kiinteänä osana Vilman ja Samiran työskentelyä. Kummallekin on 
useissa tilanteissa tärkeää saada olla osaava, itsenäinen asiantuntija, mutta myös kaveri, jo-
ka tulee toimeen työparinsa kanssa ja auttaa tätä silloin, kun itsenäinen työskentely ei syys-
tä tai toisesta etene. Vastuun ottaminen työparina liittyykin usein toisen asiantuntijuuden 
tukemiseen. Se, että tytöt ovat kavereita koulun ulkopuolella, on todennäköisesti vaikutta-
vana tekijänä (Barron 2003, 349–350), mutta Samira pyrkii usein ottamaan huomioon toi-
set oppilaat muissakin tilanteissa ja muidenkin kanssa työskennellessään. Vilmalle puoles-
taan työn eteneminen ja työvaiheiden osaaminen ryhmänä näyttää olevan jonkin verran 
tärkeämpää. Parhaimmillaan molemmat työskentelevät yhteisten päämäärien eteen, positi-
oiden itseään suhteessa toiseen ja rakentaen toimijuutta koko ryhmän tasolla.  
 
Löydökseni tukevat Gordonin ym. (2000) havaintoja siitä, että oppilaiden työskentelyssä 
yhdistyvät virallinen ja epävirallinen koulu, kun oppilaiden sosiaaliset suhteet vaikuttavat 
yhteistyön sujumiseen ja näin tehtävän onnistumiseen. Kaveruus ja koulun ulkopuoliset 
asiat ovat läsnä Vilman ja Samiran keskusteluissa tehtävän tekemisen lomassa, ja he vai-
kuttavat motivoituneilta viettämään aikaa yhdessä sekä oppitunnilla että sen ulkopuolella. 
Barronin (2003) mukaan oppilaiden väliset ystävyyssuhteet helpottavat keskusteluiden su-
jumista, kun osapuolet tuntevat jo valmiiksi toistensa mielenkiinnon kohteita sekä ajattelun 
ja viestimisen tapoja. Kaverukset ovat myös todennäköisesti tottuneita ratkaisemaan on-
gelmia ja kehittämään yhteisiä ratkaisuja ja suhtautuvat toisiinsa avoimemmin kuin sellai-
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set, jotka eivät ole kavereita keskenään. (Barron 2003, 349–350.) Barron (emt.) havaitsi 
laajassa tutkimuksessaan, kuinka toisten tukeminen ja toisten puheenvuorojen hyväksymi-
nen edistävät ryhmän yhteistä ongelmanratkaisua. 
 
 
6.5 Yhteenveto 
 
Toimijuus ei synny yksin tai toiminnasta irrallaan. Diskursiivisesta näkökulmasta tarkastel-
len se syntyy tilanteisesti vuorovaikutuksessa ja on dynaamista. Tämä tutkimus ymmärsi 
toimijuuden vastuun ottamisena ja ilmaisemisena diskurssissa (Arnold 2012). Tästä näkö-
kulmasta toimijuus oli sellaista positiointia, jossa fokusoppilaat  ilmaisivat diskursiivisesti 
omaa tai toistensa vastuuta suhteessa johonkin toimijuuden ulottuvuuteen. Toimijuutta 
saattoi siis olla esimerkiksi puheenvuoro, jossa korostettiin omaa vastuuta tai sen välttelyä 
suhteessa oikean tiedon valitsemiseen (ks. Vilman puheenvuoro esimerkissä 1b). Tutkimus 
keskittyi selvittämään fokusoppilaiden välisen positioinnin avulla sitä, millaista toimijuutta 
vuorovaikutuksessa rakennettiin ja ilmennettiin. Positioinneilla oppilaat konstruoivat yhtä 
aikaa sekä omaa että toistensa henkilökohtaista toimijuutta, mutta myös ryhmän yhteistä 
toimijuutta. 
 
Samira ja Vilma ilmaisivat vastuun ottamista ja jakamista positioinneilla, jotka jaoteltiin 
kolmen ulottuvuuden alle (ks. kuva 2, s. 45): 
 
1. Vastuu asiantuntijana. Nämä positioinnit ja keskustelut, joissa positioinnit tapah-
tuivat, liittyivät ennen kaikkea opiskeltaviin sisältöihin ja työtapoihin. Positioinnit 
rakensivat ja ilmaisivat pääasiassa yksilöllistä toimijuutta, mutta sisälsivät toisinaan 
kollektiivisen ulottuvuuden, esimerkiksi ryhmän yhteisen asiantuntijuuden raken-
tamisena. 
 
2. Vastuu koululaisena. Nämä positioinnit liittyivät ennen kaikkea odotuksiin ja ole-
tuksiin siitä, millainen on hyvä ja taitava koululainen. Positioinneissa korostui sään-
töjen noudattamatta jättäminen tai niiden uudelleen määrittely tilanteisesti. Tässä 
kategoriassa positioinnit liittyivät joko omaan toimintaan, tai sitten niillä rakennet-
tiin vertaisryhmän yhteistä positiota suhteessa ohjeisiin ja sääntöihin. 
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3. Vastuu työparina. Tähän kategoriaan kuuluvat positioinnit liittyvät edellisiä laa-
jemmin yksilön positioon suhteessa toisiin oppilaisiin. Niillä pyrittiin edistämään 
yhteistyötä ja tukemaan toista. Positioinneissa rakentuva toimijuus oli vahvasti kol-
lektiivista, yhteistyön sujumiseen keskittyvää, ja saattoi samalla tukea vertaisryh-
män toisten jäsenten vastuuta asiantuntijana. 
 
Oppilaat siis positioivat itseään ja toisiaan vastuullisiksi sekä asiantuntijoina, koululaisina 
että työpareina. Positiointien avulla luotiin ja muokattiin merkityksiä siitä, mitkä asiat Sa-
miran ja Vilman kannalta olivat tärkeitä ja merkityksellisiä työskentelyssä. Positiointiteori-
an suuntaaman analyysin perusteella voidaan todeta, että fokusoppilaat kävivät jatkuvaa 
neuvottelua toiminnalle annetuista merkityksistä ja niistä vuorovaikutuksellisista positiois-
ta, joita he luokkahuoneessa tapahtuvassa yhteisessä työskentelyssään voivat ja halusivat 
ottaa. Valitun toimijuuskäsityksen mukaisesti näiden positiointien ilmentämä vastuun ot-
taminen ja jakaminen ilmensi oppilaiden toimijuuden rakentumista. Neuvottelua käytiin 
toimijuudesta suhteessa erityisesti opiskeltaviin sisältöihin, koululaisen taitoihin sekä oppi-
laiden väliseen yhteistyöhön. 
 
Yhteistyötä ja keskusteluita analysoimalla havaittiin, miten toimijuus rakentuu positioin-
neissa diskursiivisesti sekä yksilöllisellä että kollektiivisella tasolla. Vastaavasti nähtiin, 
miten tehdyt positioinnit voivat toisinaan vaikuttaa positiointiin myöhemmin samassa kes-
kustelussa tai jopa seuraavissa keskusteluissa samalla oppitunnilla. Näin ollen syntynyt 
toimijuus oli tilanteisesti rakentuvaa, mutta saattoi siirtyä myös toisiin tilanteisiin. Toisi-
naan toimijuus näkyi seuraavien keskusteluiden kulussa samalla oppitunnilla, toisinaan se 
ulottui vain yksittäiseen puheenvuoroon, kun joku asetti positioinnin uudelleenneuvottelun 
alaiseksi. Vilman ja Samiran toiminnassa tämä näkyi erityisesti suhteessa vastuuseen kou-
lulaisena. Barron (2003) havaitsi, että se, miten yhteistyön osapuolet asettuvat suhteessa 
toisiinsa, voi vaikuttaa osapuolten toimintaan yhteisen työskentelyn jatkuessa tai kokonaan 
uusissa tilanteissa. Löydökset tukevat Arnoldin ja Clarken (2013, 17) havaintoja siitä, että 
sekä osallistuminen yhteisen tehtävän tekemiseen että siitä vetäytyminen edellyttävät va-
lintojen tekemistä ja aktiivista vastuunottoa ryhmän jäseniltä. Toiminnalle annettuja merki-
tyksiä luodaan ja muokataan omalla toiminnalla ja hyväksymällä tai vastaamalla toisten te-
kemiin positiointeihin.  
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Vaikka tutkimuksessa tarkkailtiin välillisesti oppilaiden osallistumista yhteiseen työhön, 
osallistuminen toimintaan voi näyttäytyä ulkopuoliselle monin tavoin, eikä toiminta itses-
sään aina kerro osallisuuden määrästä tai laadusta (Skinnari 2015).  Skinnari (emt. 215–
216) muistuttaa, että osallisuuteen sisältyy yksilön kokemus pääsystä tai kuulumisesta yh-
teiseen toimintaan. Osallistuminen ja itsen ja toisten positioiminen vastuulliseksi tapahtuu 
diskursiivisin keinoin, vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa. Samira ja Vilma raken-
sivat omaa ja yhteistä toimijuuttaan pari- ja ryhmätyöskentelyn aikana vastavuoroisesti, ja 
antoivat näin tutkijalle pienen ikkunan, josta tarkastella heidän tärkeäksi kokemiaan asioita 
työskentelyn aikana. 
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7 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS  
 
 
Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta on mahdollista tarkastella monesta näkökulmasta. 
Siihen vaikuttavat esimerkiksi tutkimuksen taustalla vaikuttavat totuuskäsitykset sekä tut-
kimuksessa käytetyt tiedonkeruun ja analysoinnin menetelmät. Tutkijan omat odotukset ja 
oletukset vaikuttavat siihen, miten luotettavuutta on arvioitava. Tuomi ja Sarajärvi (2009) 
muistuttavat, että laadullisessa tutkimuksessa on lähtökohtana, että aineisto ja siinä tarkas-
teltavat ilmiöt suodattuvat jossain määrin tutkijan oman ajattelun läpi – tutkijan ajatellaan 
olevan ”tutkimusasetelman luoja ja tulkitsija” (emts. 133). Tällöin tutkijan oma henkilöhis-
toria, kuten sukupuoli tai poliittinen asenne, voivat vaikuttaa siihen, mitä hän tutkimusta 
tehdessään havainnoi. Tämä puolueettomuusnäkökulma on tärkeää tiedostaa ja pyrkiä ku-
vaamaan tutkimusraportin lukijalle. Sinällään puolueettomuuden aste ei välttämättä lisää 
tai vähennä tutkimuksen luotettavuutta. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 133.) Tätä tutkimusta 
tehdessäni minulla syntyi aineiston kautta yllättävän vahva yhteys fokusoppilaisiin. Ken-
ties siihen vaikutti oma työni opettajana ja pyrkimykseni edistää oppilaiden toimijuuden 
kehittymistä päivittäisessä työssäni. Henkilökohtainen suhteeni työn aiheeseen sitoutti it-
seäni analyysin tekoon ja lisää sen luotettavuutta. Jouduin kuitenkin tarkastelemaan tietoi-
sen kriittisesti tekemiäni tulkintoja oppilaiden toiminnasta ja ajoittain korjaamaan omia 
johtopäätöksiäni. 
 
Mitään yksiselitteistä oikeaa tapaa lähestyä luotettavuuskysymyksiä ei siis ole (emts. 136–
137), mutta analyysin onnistuneisuutta ja luotettavuutta voidaan arvioida esimerkiksi seu-
raavien teemojen avulla: tutkimuksen merkittävyys ja yhteiskunnallinen tai kulttuurinen 
paikka, aineiston riittävyys, analyysin kattavuus sekä analyysin arvioitavuus ja toistetta-
vuus (Mäkelä 1990, 47-48). Toimijuutta on ennenkin pyritty ymmärtämään analysoimalla 
luokkahuoneessa tapahtuvaa vuorovaikutusta (ks. esim. Davies 1990; Yamakawa ym. 
2009; Skinnari 2012; Kumpulainen & Lipponen 2013). Eri tutkijoiden erilaiset näkökulmat 
tiomijuuteen ja sen määrittelemiseen asettavat toimijuuden tutkijalle haasteita. Myös itsel-
leni käsitteen hahmottaminen ja määrittely oli tutkimuksen aikana vaikeaa. Millainen toi-
minta ja positiointi on toimijuutta, mikä taas jotain muuta? Toimijuuden lähestyminen po-
sitioinnin näkökulmasta on kehittynyt viimeisten 20 vuoden aikana, kuten luvussa Toimi-
juuden diskursiivinen rakentuminen on todettu. Ne merkityksen luomisen prosessit, joissa 
toimijuutta ja positiointia ilmennetään, vaativat kuitenkin lisää tutkimusta. Tämä tutkimus 
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pyrki lisäämään ymmärrystä tutkimalla luokkahuoneessa taltioitua videoaineistoa ja on 
siksi tärkeä. 
 
Aineistoksi valikoitui noin kuusi tuntia videota – tämä useamman kymmenen tunnin koko-
naisuudesta, joka oli kerätty Oppimisen sillat -tutkimushanketta varten. Valikoitumiseen 
vaikutti vahvasti se, että kyseisiä oppitunteja oli analysoitu positioinnin näkökulmasta en-
nenkin (ks. Rajala & Sannino 2015) ja ne osoittautuivat myös omassa tarkastelussani tähän 
soveltuviksi. Oppituntien valitsemisessa käytin apuna myös keskusteluita aineistoa käyttä-
neiden ja keränneiden tutkijoiden kanssa. Aineiston valintaa olen kuvannut tarkemmin jo 
aiemmissa, tutkimuksen toteutusta kuvaavissa luvuissa. Aineiston riittävyyden kannalta on 
tärkeää, että kerätty aineisto on riittävän monipuolinen kuvaamaan tutkittavaa asiaa. Tähän 
auttaa hyvä tuntuma tutkittavasta aiheesta jo ennen aineiston keräämistä. (Mäkelä 1990, 
52.). Diskursseja analysoitaessa pienet aineistot ovat usein jopa suuria aineistoja järkeväm-
piä (Eskola & Suoranta 1998, 197). Olin tutustunut positiointiteorian keskeisiin ajatuksiin 
jo tehdessäni kasvatustieteen kandidaatintutkielmaani, joten kykenin katsomaan videoai-
neistoa sillä silmällä, että se soveltuisi positioinnin analysoimiseen ja tarjoaisi sellaisia ti-
lanteita, joissa positiointi olisi tarpeeksi näkyvää. Tämän katson lisäävän analyysin luotet-
tavuutta. 
 
Videoaineisto oli kerätty todellisissa luokkahuonetilanteissa ja oppilaat olivat tottuneita 
kameran läsnäoloon luokassa jo ennen analysoituja oppitunteja. Luotettavuuden varmista-
misen kannalta haasteellista oli se, etten päässyt itse toteamaan videoitujen oppituntien au-
tenttisuutta, vaan minun piti yksinomaan luottaa aineiston keränneiden tutkijoiden kuvai-
luihin. Oppituntien alussa oppilaat kävivät toisinaan pyörähtämässä kameran edessä tai ky-
selivät mikrofonien oikeasta sijoittelusta, mikä saattoi ilmentää niihin liittyvää jännitystä. 
Työskentelyn alkaessa he kuitenkin näyttivät unohtavan kameran tai mikrofonien läsnä-
olon. Joissakin tilanteissa olisi ollut hyvä, jos videon ja siitä tehdyn litteraatin lisäksi ai-
neistona olisi ollut muutakin, kuten omia muistiinpanojani oppitunneilta. Tämä olisi autta-
nut vahvistamaan niitä vaikutelmia, joita keskusteluista välittyi. Keskusteluissa ilmenevien 
toimijuuden ulottuvuuksien nimeäminen ja positiointien sosiaalisen voiman varmistaminen 
oli ajoittain vaikeaa yhdenlaisen aineiston perusteella. Kuitenkin esimerkiksi Kotsopoulos 
(2013) muistuttaa, ettei edes monipuolinen aineisto poista tätä positioinnin dynaamisen ja 
subjektiivisen luonteen asettamaa haastetta, ja tähänastinen positiointitutkimus onkin kes-
kittynyt pääasiassa samanlaisten aineistojen analysointiin. Vasta uudempi tutkimus on pik-
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ku hiljaa ottanut mukaan esimerkiksi tutkijan omien muistiinpanojen tai tutkimushenkilöi-
den haastattelujen analysoinnin, eikä sen voida varmuudella sanoa lisäävän tutkimuksen 
luotettavuutta (Kotsopoulos 2013, 15.) 
 
Eläinprojektin aikana taltioitujen kuuden oppitunnin analysoiminen auttoi melko hyvin 
turvaamaan analyysin kattavuuden. Aineiston ollessa liian laaja tutkija saattaa perustaa tul-
kintansa satunnaisiin vaikutelmiin ja poimintoihin (Mäkelä 1990, 52–53). Joihinkin toimi-
juuden ulottuvuuksiin liittyvää positiointia olisi ollut hyvä päästä analysoimaan nykyistä 
useammassa tilanteessa, mutta pääosin aineisto vastasi tutkimuskysymyksiin kattavasti. 
Johtopäätöksieni muodostumiseen vaikutti luotettavuutta lisäävästi se, että tutkimuksen te-
ko jakaantui noin kahden vuoden pituiselle ajanjaksolle. Pitkä aika oli samalla sekä haaste 
että vahvuus – se vaati itseltäni analyysin suhteen sitkeyttä palauttaa tilanteet aina uudes-
taan mieleeni, mutta samalla ajatukseni kypsyivät, ja pystyin tarkastelemaan aiempia tul-
kintojani kriittisesti. Tutkimusta tehdessään positioinnin tutkija luo itse diskursseja ja nii-
hin liittyviä positioita selittäessään analysoimiaan tilanteita. Näitä tutkimusasetelman luo-
mia positioita on siksi analysoitava kriittisesti ja pyrittävä näkemään niiden mahdollinen 
vaikutus johtopäätösten syntymiseen. (Van Langenhove & Harré 1999.) 
 
Osa tutkijoista kuuluttaa positioinnin tarkan operationalisoimisen perään. Arnold (2012) loi 
”toimijuuden kieliopiksi” (engl. grammar of agency) kutsumansa luokittelun, jonka avulla 
hän pyrki yksityiskohtaisesti ryhmittelemään keskusteluissa käytettyjä kielellisiä positioin-
nin keinoja, ja näin vähentämään analyysissa syntyviä virheitä. Suurin osa positiointitutki-
muksesta (ks. esim. Harré & van Langenhove 1999; Kotsopoulos 2013; Rajala & Sannino 
2015) tyytyy kuitenkin tämän tutkimuksen tapaan vähemmän mekaaniseen positioinnin 
operationalisointiin. Positiointien analysoimista vaikeutti huomattavasti se, että tutkimuk-
sen lähteinä käytin lähinnä englanninkielisiä lähteitä, ja tutkimusalan termistö on vastaa-
vasti englanninkielistä ilman vakiintuneita suomennoksia. Tämä saattaa luoda merkitysero-
ja suomen- ja englanninkielisten käsitteiden välille. Toisaalta oma englanninkielen taitoni 
on hyvä, ja olen pyrkinyt varmistamaan omia tulkintojani mahdollisimman monia eri läh-
teitä käyttämällä. 
 
Tutkimustulosten raportoiminen on pyritty rakentamaan siten, että omat ajatukseni tutkija-
na olisivat selkeästi lukijan nähtävillä. Aineiston analyysi on esitetty eräänlaisena vuoro-
puheluna aineiston ja tutkijan välillä, kuten useissa muissa positiointia tarkastelevissa tut-
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kimuksissa (ks. esim. Arnold 2012; Kotsopoulos 2013). Arnold ja Clarke (2013, 15; ks. 
myös Mäkelä 1990, 53) korostavat myös tarkkojen sitaattien käyttämisen tärkeyttä diskurs-
sien tutkimuksessa yleensäkin. Ne auttavat lukijaa näkemään yhteydet tutkijan tulkintojen 
ja aineiston välillä ja antavat mahdollisuuden niiden kriittiselle tarkastelulle. Tulosten luo-
tettavuuden arvioimisen kannalta litteraatit ovat tärkeässä asemassa. Oppitunneilla tapah-
tuneet keskustelut on litteroitu niin tarkasti kuin tämän tutkimuksen yhteydessä on tarkoi-
tuksenmukaista. Analyysi keskittyi vuorovaikutuksen dynamiikkaan kokonaisuutena, eikä 
näin ollen kaikkia lyhyimpiä taukoja tai esimerkiksi muutoksia intonaatiossa ole aina ku-
vattu. Oleellista positioinnin kannalta oli se, miten fokusoppilaat tekivät aloitteita (ensim-
mäisen asteen positiointi) ja reagoivat toisen tekemiin positiointeihin (toisen asteen positi-
ointi). On kuitenkin hyvä ottaa huomioon, että laadullisessa analyysissa kaikki tutkijan 
huomiot eivät voi näkyä suoraan käytetyssä aineistossa, vaan ne voivat syntyä esimerkiksi 
aineiston ja tutkijan omien huomioiden yhteisvaikutuksesta (Mäkelä 1990, 46). Olen arvi-
oinut tuloksia suhteessa aiempien tutkimusten tuloksiin raportoimisen yhteydessä, ja tämän 
on osaltaan tarkoitus lisätä tulosten arvioitavuutta. Analyysin kulku on pyritty tekemään 
helposti seurattavaksi, ja tulkintojeni perustelut olen pyrkinyt kirjoittamaan tekstissä auki. 
Näin lukijan on mahdollista hyväksyä tulkintani tai asettaa ne kyseenalaisiksi. 
 
Tapaustutkimuksen kohdalla tulosten siirrettävyys toiseen koululuokkaan ja toisten oppi-
laiden väliseen vuorovaikutukseen ei ole tavoitteena tarkoituksenmukainen. Tuloksissa 
löydettyjä toimijuuden ulottuvuuksia tai niitä vastaavia teemoja on kuitenkin havaittu myös 
muissa tutkimuksissa (ks. esim. Gordon ym. 2000; Ayton 2008; Arnold 2012). Tästä syystä 
uskon, että tutkimuksen toistaminen vastaavan kaltaisissa olosuhteissa olisi mahdollista, ja 
sen tuloksissa olisi nähtävissä samankaltaisia ilmiöitä. Se, lisäisikö se tämän tutkimuksen 
merkittävyyttä, on epävarmaa. Tutkimuksen merkittävyys liittyy ennen kaikkea siihen, 
kuinka se auttaa tarkastelemaan tutkimuskohteena olevia ilmiöitä luokkahuonevuorovaiku-
tuksen kontekstissa. 
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8 LOPUKSI 
 
 
Tutkimus lähti liikkeelle siitä oletuksesta, että sillä, millaisia yhteistyön mahdollisuuksia 
opettaja järjestää oppilailleen, on vaikutusta siihen, millaisia osallisuuden ja toimijuuden 
mahdollisuuksia oppilaat koulussa voivat saada (ks. Barron 2003, 354). Tutkimuksen yti-
messä oli vastuun ottaminen ja jakaminen oppilaiden yhteistyössä tutkivan oppimisen pro-
jektin parissa – siis se, mikä tämän tutkimuksen yhteydessä käsitetään toimijuudeksi. Tut-
kimuksessa halusin ensimmäisen tutkimuskysymyksen suuntaamana selvittää, millaisilla 
diskursiivisilla keinoilla oppilaat ottavat ja jakavat vastuuta työskentelyn aikana. Tähän py-
rin tarkastelemalla niitä positiointeja, joilla oppilaat ilmaisivat omaa tai toistensa vastuuta 
toiminnasta. Toiseksi pyrin selvittämään, millaista toimijuutta Vilma ja Samira vuorovai-
kutuksessaan rakentavat ja ilmentävät. 
 
Havaintojen perusteella voidaan todeta, että oppilaat positioivat itseään ja toisiaan hyvin-
kin aktiivisesti työskentelyn aikana. Positioinnit saattoivat tapahtua nimeämällä eksplisiit-
tisesti joitakin odotuksia itseä tai toisia kohtaan, kuten esimerkissä 2a. Toisissa tilanteissa 
positiointeja tehtiin esimerkiksi tekemällä aloitteita työskentelyn ohjaamisesta (ensimmäi-
sen asteen positioinnit) tai reagoimalla toisen tekemiin aloitteisiin (toisen asteen positioin-
nit). Positioinneissa voitiin erottaa tiettyjä odotuksia, joita oppilaat itse työskentelylleen 
asettivat tai toivat esiin merkityksellisinä. Se, mistä odotukset saattoivat olla peräisin, sel-
visi vain osassa tilanteista, kun oppilaat eksplisiittisesti nimesivät niiden liittyvän esimer-
kiksi omiin mielipiteisiinsä koululaisen taidoista tai opettajan antamista ohjeista. Se, mil-
laisia odotuksia ja aihepiirejä Samira ja Vilma nostivat keskusteluissa esille, vaikutti toisen 
tutkimuskysymyksen vastauksen selviämiseen.  
 
Päätulos on, että Vilman ja Samiran toimijuus rakentui pääosin kolmella alueella: suhtees-
sa asiantuntijuuteen, suhteessa koululaisena olemiseen sekä suhteessa toisiinsa työpareina. 
Kolmeen ulottuvuuteen päätyminen ei kuitenkaan ollut yksiselitteistä. Ne liittyivät osin 
toisiinsa ja limittyivät keskusteluissa välillä hyvinkin kiinteästi toisiinsa. Esimerkiksi asi-
antuntijuus ja koululaisen taidot olivat usein läsnä samoissa keskusteluissa, ja positiointien 
painopiste siirtyi niiden välillä tiuhaan. Vastaavasti työparin positio liittyi usein toisen op-
pilaan asiantuntijuuden tukemiseen. Tämä toisaalta ilmensi keskusteluiden dynaamista 
luonnetta, joka positiointiteorian näkökulmasta on kaikelle vuorovaikutukselle ominaista 
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(Kotsopoulos 2013, 15). Tulokset eivät myöskään esitä täydellistä kuvaa oppilaiden kaikis-
ta positioinneista, vaan olen nostanut aineistosta tarkasteltavaksi ne ulottuvuudet, jotka tä-
män tutkimuksen näkökulmasta olivat merkittävimmät ja kiinnostavimmat. 
 
Kategorioista selkeimmin havaittavissa oli ensimmäinen, eli vastuu asiantuntijana suhtees-
sa tehtävän aikana opiskeltaviin asioihin. Fokusoppilaiden työskentelyssä asiantuntijuus 
näyttäytyi verrattain mekaanisena oppikirjojen käyttämisenä. Asiantuntijuutta ilmaistiin 
useimmiten yksilöllisesti, korostaen esimerkiksi omia tietoja tai taitoa oikeiden tietojen va-
litsemisessa. Se, johtuuko yhteisen asiantuntijuuden vähäinen merkitys harjaantumattomis-
ta työskentelytaidoista, oppilaiden ikätasosta vai henkilökohtaisista tekijöistä, on tämän 
tutkimusaineiston avulla mahdotonta tavoittaa. Selvää on, että tytöt asettivat eniten arvoa 
tiedon löytämiselle ja sen hallitsemiselle. Opettajan näkökulmasta on tärkeä havainto, että 
oppilaiden työskentely tutkivan oppimisen projektissa keskittyi pitkälti juuri oppikirjojen 
tiedon kopioimisen ympärille. Tutkivan oppimisen kannalta työskentelyssä jäätiin kauas 
sellaisesta jaetusta asiantuntijuudesta ja uuden tiedon luomisesta, jota tavoiteltiin (ks. Hak-
karainen ym. 2004; Rajala & Sannino 2015). 
 
Toisessa ulottuvuudessa Vilma ja Samira ilmaisivat vastuutaan koululaisena. Koululaisen 
positio näyttäytyi heidän yhteistyössään vahvasti koulun sääntöjen ja opettajan ohjeiden 
muokkaamisena omiin tarpeisiin sopiviksi. Tämä oli kiinnostava havainto, sillä se osoittaa 
yhtäältä oppilaiden itsenäistä kykyä työskentelyn ohjaamiseen, sekä toisaalta sitä, että oh-
jeet ja odotukset ovat jossain määrin ristiriidassa sen kanssa, mikä motivoi fokusoppilaita 
työskentelemään. Se, että oppilaat päätyvät itsenäisesti muuttamaan ohjeita, voi päätyä 
myös muuttamaan työskentelyn päämäärää ja siten vaikeuttaa opiskelulle asetettujen ta-
voitteiden saavuttamista. Voisiko oppilailla olla valikoimassaan jokin vaihtoehtoinen tapa 
toimia niinä hetkinä, kun työskentely ei syystä tai toisesta motivoi? 
 
Mielenkiintoinen havainto oli myös se, kuinka fokusoppilaat pyrkivät aktiivisesti autta-
maan ja tukemaan toisiaan työskentelyssä – joskus paremmalla, joskus heikommalla me-
nestyksellä. Tämä kolmas toimijuuden ulottuvuus, vastuu työparina, saattaa kertoa fo-
kusoppilaiden välisen kaveruuden suuresta merkityksestä heidän yhteistyössään. Kave-
risuhteiden hyödyntäminen on myös opettajan näkökulmasta erittäin tärkeää ottaa huomi-
oon ryhmässä työskentelyä suunniteltaessa ja ohjattaessa (Barron 2003) – yhteistyön taidot 
eivät rakennu vain oppitunnilla tai vain esimerkiksi välituntileikeissä, eikä kumpaakaan 
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näin ollen pidä väheksyä. Yhteistyön sujumisen ja yhteisen oppimisen kannalta se, että op-
pilaat haluavat ottaa vastuuta myös toisen osallistumisesta ja oppimisesta, on äärimmäisen 
hedelmällistä. Tutkimusta ja tietoa oppilaiden välisen ystävyyden vaikutuksista yhteistyön 
laatuun kaivataan kuitenkin lisää (Arvaja 2005, 31). Yhteisen toimijuuden ja työparina 
toimimisen analysointi tarkemmin olisi ollut kiinnostavaa, mutta olisi laajentanut tätä pro 
gradu -tutkimusta liiaksi. Se olisikin jatkotutkimuksen kannalta hedelmällinen analyysin 
kohde. 
 
Tutkimus ei varsinaisesti pyrkinyt ottamaan kantaa siihen, miten hyödyllistä vertaisryh-
mässä työskenteleminen on esimerkiksi oppimisen tai osallisuuden kokemusten kannalta. 
Sen sijaan sen tarkoitus oli oppia näkemään niitä diskursiivisia keinoja, joilla oppilaat yh-
teisessä työskentelyssään voivat antaa toiminnalle merkityksiä sekä rakentaa toimijuutta ti-
lanteessa, jossa aikuinen ei ole jatkuvasti läsnä. Diskursiivisen näkökulman kannalta todel-
lisuuden paikallisten versioiden siirtäminen toisiin tilanteisiin ei myöskään ole tarkoituk-
senmukaista tai edes mahdollista. Tulokset eivät pyri olemaan yleistyksiä Samiran tai Vil-
man toiminnasta, vaan valottavat vastuun ottamista ja jakamista kyseisen eläinprojektin ja 
kyseisten videoitujen oppituntien aikana. Se, ilmentääkö toiminta laajempia asetelmia Sa-
miran ja Vilman välisestä suhteesta tai heidän käsityksistään suhteessa esimerkiksi kou-
luun, on vaikea todeta tällaisessa lyhyen aikavälin tutkimuksessa. Olen pyrkinyt ennen 
kaikkea syventymään siihen, millaisia mahdollisuuksia, rajoituksia ja haasteita vertaisryh-
mätyöskentely saattoi oppilaan toimijuudelle asettaa, ja siten lisäämään ymmärrystä ver-
taisryhmässä työskentelyn dynamiikasta. 
 
Opettajan näkökulmasta tutkimuksen tulokset herättävät kuitenkin paljon ajatuksia. Ne 
toimivat silmien avaajana ja työkaluna, jonka avulla luokkahuoneessa tapahtuvaa vuoro-
vaikutusta voi olla aiempaa helpompi tarkkailla ja ohjata. Mielikuvani siitä, että oppilaiden 
merkitysmaailman ja sen dynamiikan tunteminen on opettajalle tärkeää, on tutkimuksen 
myötä vahvistunut. Se, että olen tutkimuksen teon aikana työskennellyt itse opettajana, on 
sitonut ilmiöitä entistä enemmän käytäntöön. Koulupäivän kiireisessä arjessa monet aktii-
visen osallistumisen keinot ja toimijuuden tilaisuudet saattavat jäädä opettajalta näkemättä, 
mutta videokuvan avulla oppilaiden observoiminen on vaikuttanut oman huomiointikykyni 
paranemiseen. Tutkimuksen teko on auttanut keskittymään oppilaideni työskentelyn tark-
kailuun ja kehittämään aiempaa järjestelmällisemmin yhdessä opiskelun tapoja, joissa eri-
laisten oppilaiden erilaiset valmiudet ottaa vastuuta tulevat huomioiduksi esimerkiksi työs-
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kentelyn jäsentämisellä erityyppisiä työskentelyn taitoja vaativiin vaiheisiin. Positiointi-
analyysi on siirtynyt teoriasta käytäntöön, tieteellisestä tutkimuksesta arkeen. 
 
Tutkimuksessa käyttämäni käsitteet olivat toimivia, mutta myös ajoittain vaikeita hahmot-
taa ja sitoa tämän tutkimuksen kontekstiin. Toimijuus on käsitteenä äärimmäisen laaja, ja 
sitä on tutkittu monesta eri näkökulmasta, monessa eri tutkimusperinteessä. Toimijuuden 
käsittäminen diskursiivisena vastuun ottamisena ja jakamisena (Arnold & Clarke 2013) an-
toi kuitenkin eväitä siihen, miten fokusoppilaiden vuorovaikutusta oli syytä lähestyä. Siitä 
huolimatta jouduin toisten tutkijoiden tapaan (Rainio 2010, 15; Eteläpelto ym. 2013; Kum-
pulainen & Lipponen 2013, 195–197) kysymään itseltäni säännöllisin väliajoin läpi tutki-
muksen teon, mitä oikeastaan toimijuudella, sen tilanteisella rakentumisella ja ilmenemi-
sellä tarkoitan, ja mikä oppilaiden vuorovaikutuksessa on toimijuutta. 
  
Positiointiteoria on toimijuuden analysoinnin työkaluna toimiva, mutta haastava. Sen käsit-
teellinen hahmottaminen on tutkijalle työlästä, ja esimerkiksi tarinamallin käsitteellä on 
hyvin paljon yhtäläisyyksiä diskurssin käsitteen kanssa. Harrén ja van Langenhoven alku-
peräistä mallia on kritisoitu myös muun muassa siten, että se tekee oletuksia siitä, miten 
kielenkäyttö ilmentää mielensisäisiä ilmiöitä, eikä kykene siten tarkastelemaan merkityksiä 
niiden todellisessa kontekstissa. Korobov (2010, 265–266) kuvailee, miten positiointiteori-
an alkuperäinen ajatus uudenlaisesta, kognitivismin taakseen jättävästä tavasta lähestyä 
vuorovaikutusta osoittautuikin itse asiassa kovin alkeelliseksi ja vanhanaikaiseksi. Tästä 
syystä tutkijan täytyy aina kriittisesti arvioida, miten hän kyseistä teoriaa soveltaa. Tässä 
tutkimuksessa haasteellista oli ennen kaikkea juuri uudempien diskursiivisen psykologian 
ajatusten (ks. esim. Edwards & Potter 2001) suhteuttaminen positiointiteorian sinänsä sel-
keään metodologiaan. Tutkijana minun oli otettava kantaa siihen, kertooko jokin puhunta 
ylipäätään mitään sen taustalla vaikuttavista odotuksista, vai onko se vain ja ainoastaan ti-
lanteisesti syntyvä diskursiivinen käytäntö, jonka avulla osallistutaan keskusteluun? Jatko-
tutkimusta ajatellen olisi hyödyllistä, että tutkijalla olisi jo ennen analyysivaiheen tai jopa 
aineiston keräämisen aloittamista hyvin selkeä kuva siitä, millaisista ontologisista ja epis-
temologisista lähtökohdista positiointia lähestyy. Tämä helpottaisi havaintojen tekemistä. 
 
Oppilaiden kollektiivisen vastuun tarkemman analysoimisen lisäksi muitakin aiheita jatko-
tutkimukselle syntyi tutkimusta tehdessä. Kiinnostava pitkittäistutkimuksen kohde olisi sen 
tarkastelu, miten oppilaiden positiointi muuttuu työskentelyn kuluessa eläinprojektin aika-
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na tai esimerkiksi yhden lukukauden aikana. Nyt Samiran ja Vilman välisen suhteen kehit-
tymisestä saatiin vain vähäisiä viitteitä. Opettajan näkökulmasta tällainen tutkimus olisi ar-
vokasta, sillä se voisi auttaa ymmärtämään, millaisena eri oppilaat kokevat esimerkiksi 
vertaisryhmässä työskentelyn ja miten se vaikuttaa oppilaiden välisiin suhteisiin yleisesti. 
Lisäksi se tekisi luokkayhteisön sisäistä dynamiikkaa paremmin näkyväksi. Tässä tutki-
muksessa erityisen kiinnostavaa oli kahden erilaisista taustoista tulevan oppilaan yhteis-
työn seuraaminen. Samiran ja Vilman työskentelyssä kielitaito tai sen puute oli ajoittain 
läsnä esimerkiksi Samiran kysellessä Vilmalta sanojen merkityksistä, tai Vilman antaessa 
palautetta Samiran kielitaidosta. Maahanmuuttajataustaisen, heikohkosti suomea osaavan 
oppilaan positioinnin analysointi suhteessa muuhun ryhmään olisi tärkeä tutkimuksen koh-
de, jotta tällaisen oppilaan oppimista ja osallistumista vertaisryhmässä voitaisiin tukea par-
haalla mahdollisella tavalla. 
 
Se, millaisia toimijuuden mahdollisuuksia ryhmän jäsenelle annetaan, näyttää vaikuttavan 
siihen, miten henkilö itse toimijuuttansa rakentaa. Merkitykset muodostuvat toiminnassa, 
ja vastuuntunto kehittyy omien osallistumisen kokemusten kautta, ei siten, että esimerkiksi 
opettaja sitä ulkoisesti vaatii. Vilman ja Samiran luokanopettaja pyrki työskentelyä ohja-
tessaan aktiivisesti mahdollistamaan tasapuolisia toimijuuden kokemuksia oppilailleen. 
Davies (1990) on pyrkinyt löytämään sellaisia opettamisen tapoja, jotka antaisivat oppilail-
le aitoja toimijuuden kokemuksia. Hän toteaa, että tällainen opettaminen on mahdollista, 
mutta se on aina kompromissi, jossa toimijuutta säätelee viime kädessä opettaja (Davies 
1990, 357–358). Barron (2003, 353–354) puolestaan esittää, että tietyt luokkahuoneen käy-
tännöt voivat edistää sellaista toimintaa, jossa oppilaat ottavat vastuuta yhteisen tiedon ra-
kentamisesta ja toistensa tukemisesta, ja kuuluttaa tätä tarkastelevan jatkotutkimuksen pe-
rään. Väitänkin, että tässä on opettajan suurin vastuu ja velvollisuus oppilaitaan kohtaan. 
Vastuu koulutyön suunnittelusta on aina viime kädessä opettajalla, vaikka työskentely ta-
pahtuisikin hyvin itsenäisissä oppilasryhmissä. Opetuksen tulisi tähdätä oppilaiden itseoh-
jautuvuuden lisäämiseen yksilöllisen ja yhteisen toimijuuden kokemusten myötä. Se, miten 
tällaiset tavoitteet toteutuisivat sellaisen oppilaan kohdalla, jonka osallistuminen on haas-
teellista esimerkiksi puutteellisen kielitaidon vuoksi, on tärkeä kysymys. Kuinka tärkeää 
onkaan, että oppilaat saavat kokemuksia siitä, että heidän valinnoillaan on väliä (vrt. Sulli-
van & McCarthy 2004, 307). Kuten Arnold ja Clarke (2013, 6) sekä Barron (2003, 354), 
peräänkuulutan tutkimusta, joka lisäisi ymmärrystä siitä, miten mahdollisuudet toimijuu-
den rakentumiseen syntyvät yhteisessä diskurssissa, ja miten opettaja ja koulu voisivat pa-
 77 
remmin ohjata oppilaita niitä kohti, esimerkiksi tutkivan oppimisen kontekstissa. Tämä 
tutkimus tuo oman panoksensa tämän tehtävän ratkaisemiseksi. 
 
Tutkimuksen tulokset herättävät myös muita kysymyksiä. Miten auttaa Samiran kaltaista 
oppilasta kääntämään toisista poikkeavat lähtökohdat vahvuudeksi? Kotsopoulos (2013) 
havaitsi, että vertaisryhmässä marginaaliin jäävät helposti ne, jotka eivät tule yhteisessä 
diskurssissa syystä tai toisesta ymmärretyiksi, vaikka heillä olisi ryhmälle paljonkin annet-
tavaa. Vilman ja Samiran kohdalla Samira jäi helposti apurin tai seuraajan rooliin, vaikka 
hän ajoittain pyrki aktiivisempaan vastuun ottamiseen. Positioinnin näkökulmasta Vilma 
oli Samiraa useammin aloitteellinen interaktiivisessa positioinnissa, mikä voi viitata johta-
jan rooliin ryhmässä (Kotsopoulos 2013, 41). Vilma olikin useimmiten se, joka määritteli 
yhteiselle työskentelylle suunnan ja tahdin. Palaan tutkimuksen alussa esittämiini kysy-
myksiin siitä, miksi vertaisryhmässä työskentely herättää toisilla ulkopuolisuuden tunte-
muksia, toisilla taas vahvaa yhteenkuuluvuutta. Se, miksi toisille ryhmässä työskentely on 
vaikeaa ja toisille helppoa, voi olla monen tekijän summa. Niiden hahmottaminen ja ym-
märtäminen olisi kuitenkin tärkeää, jotta kenenkään ei tarvitsisi jäädä yhteisen työskente-
lyn ulkopuolelle. 
 
Suomalaisissa kouluissa kuluvan lukuvuoden aikana kirjoitettavien uusien opetussuunni-
telmien tulisi osaltaan pyrkiä rakentamaan sellaista koulua, jossa oppilaat oppivat suhteut-
tamaan omat halunsa ja tavoitteensa yhteisön tavoitteisiin ja näin saamaan arvokkaita ko-
kemuksia yhteisön jäsenenä olemisesta – ehkäpä erityisesti maahanmuuttajataustaisten tai 
muuten helposti marginaaliin jäävien oppilaiden kohdalla. Tämän tutkimuksen fokusoppi-
laat olivat aktiivisia oman ja toistensa toimijuuden rakentamisessa yhteistyön aikana. Tä-
män perusteella voidaan päätellä, että tilanteet, joissa omia ajatuksia testataan sosiaalisessa 
ympäristössä, kuten vertaisryhmässä, ovat tärkeitä yksilöllisen ja kollektiivisen toimijuu-
den rakentumiselle (ks. myös Arnold & Clarke 2013, 3). Yhteisön jäseneksi tullaan yhtei-
sössä, vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Omaa toimijuutta peilataan suhteessa toisiin ja 
ryhmän yhteisiin tavoitteisiin. Koulussa yksilön vastuuntunto rakentuu niiden hetkien myö-
tä, joissa hänen oma merkitysmaailmansa kohtaa sen yhteisön merkitysmaailman, jonka 
osana hän kulloinkin toimii. Hetket, joissa oppilaat ovat motivoituneita ottamaan vastuuta 
yhteisestä toiminnasta, ovat yhtälailla edellytys ja tärkeä voimavara yhteisöön kuulumisen 
ja oppimisen kannalta. 
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 LIITTEET 
 
LIITE 1 Litterointimerkit 
 
Lainauksissa keskustelut on litteroitu siten, että ne sisältävät epäröinnit, toistot ym. Väli-
merkit on lisätty, jotta tekstiä olisi helpompi lukea. Merkintätavat mukailevat aikaisemmis-
sa tutkimuksissa yleisiä käytäntöjä: 
 
(0.5)   Mitattu tauko (s) 
(.)   Lyhyt tauko 
[   Päällekkäiset puhunnat 
[ 
=   Kaksi puhuntaa liittyvät toisiinsa tauotta 
° °  Erityisen hiljainen ääni 
£ £  Hymyilevä tai iloinen ääni 
<sana>  Hidastettu jakso  
>sana<  Nopeutettu jakso 
sana  Painotettu sana 
:  Venytetty äänne 
San-  Kesken jäänyt sana 
Sana on--- Kesken jäänyt jakso 
---on  Jatkettu jakso 
(---) Epäselvä jakso. 
(arvaus) Litteroijan arvaus silloin, kun alkuperäinen puhe on epäselvää 
((yskäisy)) Tutkijan omat kommentit 
 
 
 
 
(Mukaillen Jefferson 2004; Arnold 2012; Rajala & Sannino 2015)  
